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Esipuhe

Kiidessisi on merkittivi teos terveystiedon didaktiikan perusteista. Teos on
ensimmiinen laatuaan ja siten uraauurtava. Kuten muissakin koulun oppi-
aineissa, myds terveystiedossa on omat ainedidaktiset erityispiirteensi. Eri
luvuissa esitelldin kiinnostavalla ja haastavalla tavalla lukuisia teorioita ja mal-
leja ja toisaalta arkisia mutta niin tirkeitd kiytinnén esimerkkeji, joista lukija
voi luoda omaa ainedidaktista kudelmaansa. Ainekset ja virikkeet ovat runsaat
ja herittelevir. Tdma kirja on erinomainen terveystiedon opettajan ja opetta-
jaksi kouluttautuvan pedagoginen kartta ja kompassi.

Opetuksen ja oppimisen maisema omassa kouluyhteisdssi ja viime kidessi
tietenkin tydskentely opettajana ja ihmiseni lasten ja nuorten keskelli testaa,
mitki kirjan virikkeet kantavat parhaisiin opetuksellisiin ratkaisuihin ja oppi-
mistuloksiin. Tirkeiiti on my®s jittdi tilaa intuitiolle, hetken pedagogiikal-
le. Tdtd terveystieto-oppiaineelle ominaista olemusta kuvaavat muun muassa
metaforat "terveystieto on iholla” seki ”pedagoginen tahdikkuus”.

Terveystiedon opetus 2000-luvun ensimmiaiselld vuosikymmenelld eldi
uutta kukoistustaan. Oppiaineeseen ja terveystictoa opettaviin opettajiin koh-
distuu suuria odotuksia. Terveystieto on eittimittd raikkaasti ja myos haas-
tecllisesti erilainen oppiaine. Titi erilaisuuden olemusta on tissd oppikirjassa
onnistuneesti kuvattu ja analysoitu. Toisaalta kirjan luvuissa tulee todistet-
tua myos se, ettd terveystieto on myds monessa mielessd samanlainen oppi-
aine kuin muutkin. Mutta e¢hkipi sithenkin voisi lisitd - samanlainen, mutta
omalla tavallaan

Terveystiedon opettajankoulutus on maassamme laadukasta. Lukematto-
milla oppikursseilla on vallinnut innostunut ja sitoutunut ilmapiiri. Epiikoh-
tiakin on toki tullut vastaan. Yksi sellaisista on ollut terveystiedon pedagogi-
sen kirjallisuuden vihiisyys. Nyt tihinkin on saatu oivallinen korjaus timin
oppikirjan mydti. Olen vakuuttunut, ettd titid kirjaa luetaan innostuneesti,
uteliaasti ja hyvin motivoituneena.

Lampimit kiitokset kaikille asiantunteville kirjoittajille ja kirjan toimitta-
jille tdstd terveystiedon pedagogiikkaa oivaltavasti ja osaavasti avaavasta teok-

sesta

Lasse Kannas
terveyskasvatuksen professori
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Johdanto

Terveystietoa oppimaan ja opettamaan -teos on syntynyt opettajien ja opiske-
lijoiden toivomuksesta Jyviskylin, Oulun ja Turun yliopistojen yhteistydni.
Sisiltd pyrkii vastaamaan niihin tarpeisiin, joita opettaja kohtaa terveystiedon
opetusta suunnitellessaan, toteuttaessaan ja arvioidessaan koulutuksen eri as-
teilla ja tasoilla. Terveystiedon opetusta tarkastellaan alakoulusta lukioon seki
ammatilliseen koulutukseen sitomalla teoriaa ja kidytintéd monien esimerkki-
en ja pohdintojen kautta toisiinsa.

Sisiltd jakaantuu seitsemiin osakokonaisuuteen. Ensimmiisessi osakoko-
naisuudessa hahmortellaan terveystiedon suhdetta pedagogisiin ja ainedidak-
tisiin teorioihin yleiselld tasolla. Toinen osakokonaisuus virittii pohdintaa
keskeisisti terveystiedon didaktiikkaan liittyvisti teorioista, niiden taustoista
ja soveltamisesta kiytintoon. Kolmas osakokonaisuus sisiltii terveystiedon
opetussuunnitelman esittelyn samalla, kun opetussuunnitelmaa avataan opet-
tajan arkiseksi tyokaluksi konkreettisten esimerkkien kautta. Neljinnessi osa-
kokonaisuudessa tarkastellaan terveystiedon tavoitteiden pohjalta tapahtuvaa
opetuksen suunnittelua ja toteutusta sekid pohditaan oppimateriaalien ja eri-
laisten tydtapojen asemaa ja merkitystid opetuksen ja oppimisen nikékulmista.
Viides osakokonaisuus kisittelee monipuolisesti opettamis- ja oppimiskisitys-
ten nikokulmasta erilaisia terveystiedon opetukseen ja oppimiseen sopivia op-
pimisympiristoji seki tarkastelee toiminnallista oppimista ja vuorovaikutusta
terveystiedon oppimisessa. Osakokonaisuudessa esitelliin myos koulutervey-
denhoitajan ja terveystiedon opettajan vilisen yhteistyén mahdollisuuksia.
Kuudennessa osakokonaisuudessa luodaan katsaus terveystiedon arvioinnin
erityispiirteisiin etsimilld vastauksia esimerkiksi miksi, mitd, miten, milloin ja
kuka arvioi -kysymyksiin. Viimeisessd osakokonaisuudessa luodataan terveys-
tiedon opettajan ammatillisuutta osaamisen osa-alueita seki asiantuntijuuden
kasvu- ja kehitysprosessia.



Opettajaksi opiskelevilla seki valmiilla opettajilla ja opettajankouluttajilla
on runsaasti tydti, kun he pyrkivit muodostamaan kokonaiskisityksen terve-
ystiedosta oppiaineena seki siiti, miten oppiainesta, tutkimustaitoja seki ter-
veyteen liittyvid eettisid ja arvokysymyksii seki vastuullisuutta voidaan kou-
luoperuksessa kisitelli. Samalla on hyvi muistaa terveystiedon suhde muihin
oppiaineisiin, kuten luonnontieteellisiin oppiaineisiin ja psykologiaan, litkun-
taan ja kotitalouteen seki opettajien ja muiden toimijoiden vilinen yhteistyd
koulussa. Timi kirja tukee opettajan tyotd tarjoamalla seki teoreettisia ettd
kiytinnén nikdkulmia eri kouluasteiden terveystiedon opetukseen. Koulu-
opetuksen yleiseni tavoitteena on lujittaa oppilaan itsetuntoa ja tukea oppi-
laan persoonallisuuden kasvua. Terveystiedon opettajan on hyvi pohtia, miten
terveystiedon opetuksella tuetaan opetussuunnitelmissa mainittujen yleisten
tavoitteiden ja arvojen kuten vastuullisuuden, suvaitsevaisuuden ja tasa-arvon
saavuttamista oppiaineen tavoitteiden rinnalla.

Kiitimme kaikkia kirjan kirjoittajia, opettajia, opiskelijoita ja asiantunti-
joita, jotka ovat innostaneet timin kirjan tekemiseen.

Eila Jeronen, Raili Vilimaa, Heli Tyrviinen ja Hanna Maijala
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Terveystiedon pedagoginen, didaktinen
ja ainedidaktinen kehys

Eila Jeronen

‘Niind aikoina en niin sanoakseni tiedid mitd haluan;
kenties en halua mitd tiedéin ja haluan miti en tiedd.

Marcilio Ficino (1475)

Terveystieto uutena oppiaineena synnyttii monenlaisia ajatuksia ja kysymyk-
sid. Mikd on sen opetuksen, opiskelun ja oppimisen mieli? Mihin kasvatuk-
sellisiin ja opetuksellisiin nikemyksiin se perustuu? Millaisia pedagogisia, di-
daktisia ja ainedidaktisia teoreettisia taustoja siihen liittyy? Miti itse tiedin
ja miten suhtaudun terveystictoon ja asennoidun sen opettamiseen? Miten ja
minki verran voin kiyttdd muiden oppiaineiden ainedidaktiikan tietoja ter-
veystiedon opetuksessa? Tdssd luvussa tarjotaan kiisitteiti, selvityksii ja kuvai-
luja, joiden varassa lukija voi muodostaa aikaisempaa selvempii kysymyksii
ja etsid vastauksia terveystiedon opetusta, opiskelua ja oppimista koskeviin
asioihin ja ongelmiin. Aluksi tarkastellaan kasvatuksen ja opetuksen yleisti

pedagogista ja didaktista kehystd, jonka jilkeen kisitelliin terveystiedon ai-
nedidaktisia nikokulmia.

Kasvatuksen ja opetuksen pedagoginen ja
didaktinen kehys

Kasvatustiede voidaan lyhyesti miiritelld kasvatusta ja opetusta tutkivaksi
tieteeksi (Hirsjirvi, & Huttunen, 1991). Kansanen (1993) rinnastaa kasva-
tustiecteen pedagogiikkaan. Hanen mukaansa pedagogiikka on ylikisite, joka
sisdltdd koulupedagogiikan ja didaktiikan (kuva 1). Knowles (1980, 40—41)

puolestaan sisillyttid pedagogiikkaan vain lasten ja nuorten opettamisen ja
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kiyttdd aikuisten opettamisesta ja oppimisen tukemisesta kisitettd andrago-

giikka.

Filosofia Yhteiskuntatieteet

Pedagogiikka

Koulu-
pedagogiikka

Didaktiikka

l l

YKSILO ORGANISAATIO
Kasvatuspsykologia Kasvatussosiologia
Opetusteoria Koulun teoria

Kuva 1 Kasvatustieteen, pedagogiikan ja didaktiikan viliset suhteet (mukailtu Kan-
sanen, 1993).

Kasvatustiede jaotellaan kasvatusfilosofiaan, kasvatuksen historiaan, kasvatus-
sosiologiaan, kasvatuspsykologiaan ja didaktikkaan. Didaktiikka maaritelliin
nykyisin opetus-opiskelu-oppimisprosessia tutkivaksi tieteeksi (Uljens, 1997,
43). Kasvatustieteen, pedagogiikan ja didaktikan viliset suhteet on esitetty

kuvassa 1.

Kasvatuksella ja opetuksella on nelji sivistysteoreettista merkitysti: 1) kult-
eli emansipaatio ja koulutuksellinen tasa-arvo sekid 4) indoktrinaatio (esim.
Siljander, 1997; Aittola, 1999; Siljander, 2000, 2002). Kulttuurin uusintami-
sen merkityksell tarkoitetaan sitd, ettd kasvatuksessa ja opetuksessa vilitetdin
yhteisén ja yhteiskunnan kannalta olennaista kulttuurista tietoa, sivistysti ja
siihen liittyvii traditioita. Terveystiedossa timi voi tarkoittaa esimerkiksi fyy-
siseen, psyykkiseen ja sosiaaliseen hyvinvointiin liittyvien perinteiden vilitci-
mistd. (Ulvinen, 2005.) Terveystiedon tehtivini voisi tilldin olla hyvin eli-
miin perustan luominen sen sijaan, ettd sen piitavoittecna olisi terveys. Tis-
sd mielessi opettajan ja kasvattajan tulisi kysyi itseltddn, miten tuen oppijaa
avaamaan kisitystiin hyvisti elimisti ja elimiin hyvii elimai. (Heikkinen,

2005, 19.)
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Sivistyksen lisddmisen merkitys tarkoittaa, ettd kasvatus ja opetus avaavat
yksilon ja yhteiskunnan kehitykselle suuntia. Terveystiedossa titi ajatusta voi-
daan toteuttaa liittimilld opiskeltavat asiat oppilaan omiin kokemuksiin ja
aikaisempiin tietoihin. (Ulvinen, 2005.) Terveystiedon opetus-, opiskelu- ja
oppimisprosessissa timi tarkoittaa sitd, ettd oppilasta kohdellaan tdysivaltaise-
na persoonana, ajattelevana, tahtovana ja toimivana yksiloni. Tilloin etsitiin
yhdessi tasavertaisesti keskustellen rakennusaineksia hyviin elimiin, kuun-
nellaan aidosti oppilaan ajatuksia ja sidotaan ne opetukseen. (Heikkinen,
2005, 20.) Keskusteluilla terveydesti ja siithen vaikuttavista tekijdistd kuten
litkunnasta, ravitsemuksesta ja piihteiden kiytdstd voidaan pyrkii lisiimiin
oppilaiden elimintapoja ja terveysvalintoja koskevaa ymmirrysti. Tami on
tirkedd, silli elintavat muovautuvat pitkilti jo varhaislapsuudessa ja niihin
vaikuttamalla voitaisiin saavuttaa huomattavia terveyshyétyja ja kaventaa vi-
estoryhmien vilisid terveyseroja. (Kiiskinen, ym., 2008.)

Emansipaation ja koulutuksellisen tasa-arvon merkitys tarkoittaa kasva-
tuksen ja koulutuksen kriittisti tehtivii, ihmisen vapauttamista hinen toi-
mintaansa rajoittavista ennakkokisityksisti ja stereotypioista sckii yksilon si-
vistysprosessin kulttuurisesta ja yhteiskunnallisesta ennalta miiraytymisesti
(Ulvinen, 2005). Tilloin opettaja tai kasvattaja joutuu paradoksiseen tilantee-
seen, jos hin toisaalta olettaa oppilaan samanveroiseksi itsensi kanssa, mut-
ta samalla pyrkii vaikuttamaan timin kasvuun ja kehitykseen. Tistd seuraa
opetuksen ja kasvatuksen kannalta keskeinen kysymys: miten ohjaan ihmist,
jotta hinesti tulisi itsendinen? (Heikkinen, 2005, 29.) Heikkisen (2005, 30,
31) mukaan opetus- ja ohjaustilanteissa opettaja voi tarkastella vertaisuutta
kolmella ulottuvuudella: lakiperusteinen eli juridinen vertaisuus, ihmiseni
olemisen eli cksistentiaalinen vertaisuus ja tiedollinen eli episteeminen vertai-
suus.

Juridinen vertaisuus merkitsee samanarvoisuutta lain edessi. Timi to-
teutuu esimerkiksi seksuaalisuuden, tupakoinnin ja alkoholin kiytén osalta
yksilon tiyttiessi 18 vuotta. Terveystiedon osalta juridisella vertaisuudella ei
ole yhtd suurta merkitystd kuin eksistentiaalisella ja episteemiselld. Eksisten-
tiaalisella olemisen tasolla lihtékohtana on humanismi: jokainen ihminen on
yhtid arvokas. Siksi keskustelussa hyviisti elimistd kenenkdin elimii sinin-
si ci voida arvottaa arvokkaammaksi kuin muiden. (Heikkinen, 2005, 31.)
Terveystiedossa timi voisi tarkoittaa esimerkiksi suomalaiseen elimintapaan
kuuluvien toimintatapojen ja kiytinteiden kyseenalaistamista (Ulvinen,
2005). Episteemiselld tasolla vertaisuus tarkoittaa sitd, ettd osapuolilla on yhti
paljon tietoa kyscisesti asiasta. Lihtokohtaisesti opettajan oletetaan tietivin
enemmin kuin oppilaan, mutta ero pienenee sitdi mukaa kuin oppilas kas-

vaa ja kehittyy. Vihitellen voi syntyi tilanne, jossa oppilas tietiikin opettajaa
) tyy. ynty ) PP petta)
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enemmin. Mielekkiin oppimisen kannalta on tirkeidi, ettd opettaja ja oppi-
las ymmirtivit toisiaan. Siksi opettajan tulisi olla perilld terveystiedon sisal-
toihin liittyvistd oppilaan tiedoista, taidoista ja asenteista. Tisti nikokulmasta
keskeisid sisaltdjd ovat esimerkiksi seksuaalisuus, ravitsemus ja nautinto- ja
huumaavien aineiden kiyttd. Niiden aiheiden mielekkiiin opetuksen perus-
tana ovat oppilaan uskomukset ja kisitykset. Opettajan tehtivini on auttaa
oppilasta tunnistamaan ennakkokisityksensi, jotta uusi tieto voidaan liittdd
niihin kisityksiin mielekkailld tavalla oppilaan hyvin elimin edistimiseksi.
(Heikkinen, 2005, 32.)

Indoktrinoiva merkitys tarkoittaa, etti oppilaan tehtivini on oppia ope-
tuksessa vilitetyt asiat niin, ettd hinen tietonsa ja taitonsa vastaisivat hinel-
td aikuisidssi vaadittavia yhteiskunnallisia odotuksia (Ulvinen, 2005). Kiy-
tinndssid se on usein tarkoittanut opetusta, jossa opettaja pyrkii siirtimiin
omat uskomuksensa, ajatuksensa ja maailmankuvansa oppilaalle siten, ettd
oppilaalla ci ole mahdollisuuksia harkita vapaasti opetuksen sisiltod (Heikki-
nen, 2005, 27). Terveystiedossa timi tarkoittaa sitd, ettd opetussuunnitelmas-
sa asetetut tavoitteet ja sisillét opetetaan mahdollisimman tarkasti arvioiden
oppimisen tuloksia ja tuotoksia jatkuvasti tavoitesuhteisten arviointikriteeri-
en perusteella (Ulvinen, 2005). Vilttiikseen indoktrinaatiota opettajan olisi
hyvi pysihtyd pohtimaan, millaisia opetussuunnitelmassa esitetyt tavoitteet ja
sisallot ovat. Kuinka tarkkoja ja sitovia tavoitteita opetus-opiskelu-oppimis-
prosessille on asetettu? Kuinka kapea-alaista, ehdotonta ja valmista on opit-
tava tiecto? Millaisia uskomuksia, asenteita seki arvostuksia ja arvotramista se
sisdltad? Lisiksi opettajan olisi tarkasteltava sitd, millaisia ovat hinen itsensi
kidyttimidt opetusmenetelmit ja tyStavat. Jaiko tilaa keskustelulle tai oppilaan
itsendiselle ja kriittiselle ajattelulle? (Heikkinen, 2005, 28.)

Kasvatuksen ja opetuksen sivistysteoreettinen merkitys sisiltdd myos aja-
tuksen, ettd kasvatus- ja opetus-kisite eroavat toisistaan. Kasvatuksessa on ky-
symys kasvattavasta vaikuttamisesta. Pedagogisessa suhteessa osapuolina ovat
kasvattaja ja kasvatettava seki kasvattajan yhreiskunnallinen ja kulttuurinen
ymmirrys moraalisesti ja eettisesti pitevisti tiedoista, taidoista ja toimintata-
voista. Kasvatuksen tarkoituksena on tukea kasvatettavan omia kehitysmah-
dollisuuksia ja sivistysprosessia. Opetuksen pedagogisena tarkoituksena taas
on edistdd ennalta miiritettyjen sisiltdjen omaksumista opettajan ja oppi-
laan toiminnan kautta. (Siljander, 2002, 51, 77; Kansanen, 2004, 70-81.)
Opettajan pedagogista toimintaa voidaan kuvata esimerkiksi Kansasen (1993;
2000) kehittelemin opettajan pedagogisen ajattelun tasomallin avulla (kuva
2). Se sisiltdd kolme tasoa: toimintataso, objektitaso ja metateoriataso. Lahdes
(2000, 144) esittii, eccd mallin mukainen tiedon rakentaminen sisiltyy myds
tutkivan opettajan ihanteeseen. Koska oppilaan terveyskisityksiin ja tervey-
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den hallintaan vaikuttavat monenlaiset tekijit, myds terveystiedon opettajan
on tiedostettava opetukseensa liittyvit lihtékohdat koskien tietoa, kisityksid
ja uskomuksia ihmisesti, tiedosta, opetuksesta, opiskelusta ja oppimisesta seki
pohdittava niitd seikkaperiisesti.

Metateoriatasolla (2. ajattelutaso)
opettaja tarkastelee edellisen tason
ratkaisuja, tekee synteesejé ja pohtii
perusteila siséistyneen teroatiedon
varassa.

Objektitasolla (1. ajattelutaso) opettaja
tarkastelee opetustapahtumaa

kutsutaan myds kayttdteoriolksi (practical
theories), subjektiivisiksi teoriolksi tal
opetusfilosofiaksi.

Toimintataso sisaltda opetustapahtuman
suunnittelun, toteutuksen ja arvioinnin.
Opettaja toimii tilannekohtaisesti
perustaitojensa varassa tukeutuen
osittain tietoiseen, osittain
tiedostamattomaan kasitykseensi
opetuksesta.

Kuva 2 Opettajan pedagogisen ajattelun tasomalli (Kansanen, 1993; Syrjildinen,
Jyrhimi, & Haverinen. Verkkoversio: Mussaari, 2005.)

Didaktiikan ja ainedidaktiikan valiset suhteet

Didaktiikkaa voidaan tulkita suppeasti tai laajasti. Suppeassa merkityksessi
didaktiikalla tarkoitetaan oppisisiltdjen ja taitojen vilittimisen menetelmid
ja tekniikoita, opetustaitoa. Laajassa merkityksessd didaktiikassa on kysymys
myos opetussuunnitelman tavoitteiden ja sisiltéjen hahmottamisesta, jisenti-
misestd, toteuttamisesta ja toteutumisen arvioinnista. Mille tavoitteille, sisil-
16ille ja menetelmille terveystiedon opetuksen tulisi perustua?

Laajasti mairiteltynd didaktiikka on opettamista ja oppimista koskeva tie-
de ja oppi ilman ikikauden ja sisillon rajoituksia (Kansanen, 1990). Didaktii-
kasta puhutaan myés yleisdidaktiikkana eli kasvatustieteen osa-alueena, joka
tutkii opetuksen tavoitteita, menetelmii ja sisiltdji seki niiden vilisid suhteita
(Leino & Leino, 1995). Yleisdidaktiikka jakautuu kuvailevaan eli deskriptiivi-
seen sekil opetusoppiin eli normatiiviseen didaktiikkaan. Kuvaileva didaktiik-
ka selvittdd tosiasioita sellaisenaan pyrkien opetuksen teorian muodostukseen,
normatiivinen didaktiikka arvioi esimerkiksi erilaisten opetusmenetelmien

soveltuvuutta tai tehokkuutta sekii antaa opetuksen suunnittelu-, toteutus- ja
arviointiohjeita. (Ekola & Vaherva, 1986.)
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Kouludidaktiikka on koulun yleisdidaktiikkaa, joka sitoo didaktiikan kou-
luinstituutioon. Se eriytyy sisillollisesti mairiteltyyn didaktiikkaan eli ainedi-
dakdikkaan mielenkiinnon kohteen perusteella (esim. oppiaine, tieteenala tai
kulttuurin alue) (Kansanen, 1990; Lahdes & Kari, 1994; Uusikyld & Atjo-
nen, 2000). Terveystiedon didaktiikka liittyy kiinteisti opettajankoulutuk-
seen ja koulun terveystiedon opetukseen. Monilla muilla oppiaineilla kuten
filosofialla, sosiologialla, psykologialla ja biologialla on yhtymikohtia terveys-
tiedon didaktiikkaan. Terveystiedon didaktiikka liittyy myos yleissivistiviin
kasvatukseen, joten silli on siten yhteiskunnallinen, sivistyksellinen ja mah-
dollisesti jopa terveyspoliittinen tehtivi.

Terveystiedon didaktiikan avainsanoja ovat terveyssivistys, terveysosaami-
nen ja terveysherkkyyden edistiminen. Terveyssivistys kisittdid hyvin yleis-
sivistyksen terveydestd ja sairauksista. Tami tarkoittaa, etti terveystiedon
lahtékohta on humanistinen: terveys ei ole palkinto eiki sairaus rangaistus.
Terveysosaamisen osa-alueita ovat terveystiedot, asenteet ja arvostukset seki
terveystaidot. Niiden saavuttamista tukevat terveystiedon opetussuunnitel-
missa esitetyt opetuksen tavoitteet. Terveystieto sisiltid perustiedot terveytti
kuluttavista ja uusintavista tekijoistd. Lisiksi siihen kuuluvar tiedot siitd, mi-
hin terveystottumusten, ympiristdtekijoiden sekd perintdtekijoiden terveys-
vaikutukset perustuvat. Terveystieto on eettisesti herkki oppiaine. Opettajan
tulisi pysihtyi pohtimaan omaa suhderttaan terveyteen ja sairauksiin. Eettinen
osaaminen ilmenee eettisend vastuullisuutena ja pedagogisesti perusteltavina
ratkaisuina. Terveystaidot ovat toiminnallisia valmiuksia tai kiytinnollisii tai-
toja, jotka mahdollistavar ja helpottavat oman terveyden arviointia. Taito mi-
tata syke ja verenpaine, ensiaputaidot ja ruuanvalmistustaidot ovat esimerkke-
ja terveystaidoista. Terveysherkkyydelld taas tarkoitetaan seki terveysresurssin
arvostamista ettd sen siilyttimisen kunnioittamista. Terveysherkkyyteen kuu-
luu myds sairaiden, vammaisten ja terveyden suhteen erilaisten ihmisten ar-
vostaminen samalla lailla kuin terveidenkin. Siten terveysherkkyyden edisti-
minen sisiltidd aina myds terveyden erilaisuuden suvaitsevaisuuden lisiimisen.

(Kannas, 2005, 9-36.)

Ainedidaktiikan ja terveystiedon didaktiikan tehtavat

Ainedidaktiikan perinteinen tehtivi on oppiainckohtaisen tiedon etsiminen
ja valittiminen sekd didaktinen tutkimus ja teorian kehittiminen (Castren
ym., 1992). Terveystiedon didaktiikan piitehtivi on synnyttid ja luokitella
tutkimuksen pohjalta yhteiskunnan kilytté6n terveytti koskevaa tietoa seki
sitd koskevia opetustavoitteita, oppisisiltdji, opetusmenetelmii seki arvioin-
tinikokulmia tavoitteena teoreettisen kuvan laajentaminen. Tihin tavoittee-
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seen se pyrkii ottamalla huomioon oppilaiden iin, sukupuolen, kokemukset,
tiedot ja raidot. Terveystiedon didaktiikka on siten eheyttivi ja koordinoi-
va tieteen ala, joka rakentaa siltoja tieteen ja suomalaisen elimintavan seki
objekdiivisen oppiainetiedon ja oppilaan tictimyksen vilille. Terveystiedon
didaktiikan erityistehtivini on (vrt. Westerstihl, 1971; Castren ym., 1992;
Uljens, 1997; Buchberger & Buchberger, 1999):

* |6ytid ja luoda opetuksen ja oppimisen teorioita ja yleisid lainalaisuuk-
sia, jotka koskevat esimerkiksi sellaisia ilmididen vilisid suhteita kuten
esimerkiksi terveyskisitysten ja -kiyttiytymisen vilinen ristiriita.

* huolehtia opetus-opiskelu-oppimisprosessin tutkimuksen objektiivi-
suudesta.

* tutkia psykologisia ja oppimisteoreettisia edellytyksii ja prosesseja seki
niihin liittyvdd terveystiedon oppiaineksen soveltamista oppilaiden
ikikauden mukaan, opetuksen havainnollisuutta ja rationaalisuutta,
emotionaalista kasvatusta, kisitteiden opetusta, siirtovaikutusta, ajat-
telutaitojen oppimista, oppimisesteiti seki ennakkoasenteita ja niiden
vilttdmistd.

* rtarkastella ja kehittid opetussuunnitelmakysymyksii kuten esimerkiksi
opetussuunnitelmarakenteita, oppimistavoitteita, oppisisiltéji, oppi-
misen kriteereiti sekid opetussuunnitelman laadintaprosessia.

*+ kartoittaa opetuksen suuntaviivoja ja oppilaiden oppimisedellytyksii,
huolehtia opetuksen suunnittelusta, toteutuksesta ja arvioinnista.

* tutkia yleisesti terveystiedon oppisisiltdji ja opetus-oppimisprosessia
sekd niiden ominaisuuksia, opetusmuotoja, -menetelmii ja tydtapoja.

* analysoida, arvioida ja kehitelld erityisesti sellaisia opetuksen osia ku-
ten esimerkiksi tavoitteiden muotoilu, sisiltdjen valitseminen, opetus-
prosessin jisentely, opetusmenetelmien ja tyStapojen suunnittelu seki
opetusvilineiden ja materiaalien kiyttd, seki selvittdd oppimismahdol-
lisuuksia ja -vaikeuksia ja arvioida opetuksen tuloksia.

* tutkia terveystiedon ja muiden oppiaineiden seki aihekokonaisuuksien
vilisid yhteyksid ja selvittid eheyttimisen keinoja ja mahdollisuuksia.

Terveystieto tarjoaa perusteluja ja merkityksid opetustiedon valinnalle ja ope-
tuksen toteuttamiselle ja kehittimiselle. Se pyrkii vastaamaan oppiaineen
opetustarpeita ja tavoitteita koskeviin miksi-kysymyksiin, oppilaiden tarpeita
ja opetuksen tarkoitusta koskeviin mitd varten-kysymyksiin, oppiainesta kos-
keviin miti-kysymyksiin sekd opetus- ja oppimisprosesseja koskeviin miten-
kysymyksiin. (Jeronen & Kaikkonen, 1997.) Didaktinen teoria on opettajalle
kiytinnéllinen apuviline. Se auttaa opettajaa ymmartimain, mitd hin tekee,
selittimiin, miksi jotakin tapahtuu tai miki estdd tapahtumasta, arvioimaan
sisiltdjen tarpeellisuutta seki toteamaan ne kriteerit, joihin sisillslliset ja me-
netelmilliser ratkaisut perustuvat. Teoria ei anna valmiita resepteji: se tarjoaa
vilineen tilannekohraisille didaktisille ratkaisuille. Siten terveystiedon oppi-

17



ainesten kokonaisvaltainen kisittely edellyttdid opetus- ja oppimisprosessien
taustojen ja toteutusmahdollisuuksien teoreettista pohdintaa seki taitoa sovel-
taa didaktisia teorioita erilaisiin, nopeastikin vaihteleviin oppimistilanteisiin.

(Jeronen, 2003.)

Tehtavat

1. Tarkastele kasvatuksen tai opetuksen sivistysteoreettista merkitysti
oman kasvatus- tai opetustoimintasi nikékulmasta.

2. Kerro, miten olet toteuttanut terveystiedon didaktiikan erityistehtivii
tai miten voisit niitd toteuttaa omassa nykyisessii tai tulevassa tyOssdsi.
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Terveystiedon didaktiikkaan liittyvat teoriat

Fila Jeronen

Terveystiedon pedagogiset periaatteet ja teoriat heijastavat yleisti siirtymisti
opettamista oppimiseen. Opettajan rooli on muuttunut tiedon jakajasta val-
mentajan ja oppimisen edistijin rooliksi. Opettajan roolin muutos on siirti-
nyt huomion oppimiseen, eri oppimistyyleihin. Opettajan tiytyy kyeti suun-
nittelemaan ja eriyttimiin opetusta, ottamaan huomioon oppilaiden erilaiset
oppimistyylit ja edistimiin oppimisprosessia. Uudet kiytinteet tekevit tar-
peelliseksi sen, etti opettaja pohdiskelee omaa tydtiin. Miten olen niveltinyt
uudet lihestymistavat oppilaan kehittymiseen, opetussuunnitelma-ajattelun
taustalla vaikuttaviin oppimiskisityksiin ja niiden suhteeseen terveystiedon
opetukseen ja oppimiseen? Kuinka pitevi olen sitomaan nimi asiat kiytin-
nén tydhén?

Tamin kappaleen tavoitteena on virittda pohdintaa keskeisisti terveystie-
don didaktiikkaan liittyvisti teorioista, niiden taustoista ja soveltamisesta kiy-
tintéon. Teoriat ja mallic ovat terveystiedon opettajan ja terveyskasvattajan
tydssa tirkeitd vilineitd, silld ne tarjoavat vaihtoehtoja mm. oppilaiden tarpei-
den arviointiin seki opetussuunnitelmien ja opetuksen kehittimiseen, toteu-
tukseen ja arviointiin. Terveystiedossa teorialla tarkoitetaan elimin eri niké-
kulmia koskevaa systemaattista selvitysti, joka rakentuu ideoista, kiisitteisti ja
kisityksistd (Babbie, 2003, 12). Mallit taas ovat teorioiden alaluokkia, erdin-
laisia vilineiti, joita kiytetidn teorioita kiytintdén sovellettaessa (McKenzie
& Smeltzer, 2001, 138-139). Teorioiden pohtimisen, mallien kiytintd6n so-
veltamisen ja saatujen kokemusten tarkastelun kautta opettaja kehittyy kiisi-
tybmiisen ammatin harjoittajasta teoreettisesti tyonsi hallitsevaksi opetusalan
ammattilaiseksi.

Kappaleessa tarkastellaan aluksi kehitysteorioita ja niiden suhdetta opetuk-
seen ja oppimiseen. Sen jilkeen selvitetiddn nykyisen opetussuunnitelma-ajat-
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telun taustalla vaikuttavia oppimiskisityksid ja niiden suhdetta terveystiedon
opetukseen ja oppimiseen. Opettajan ja oppilaan roolien selvittimisen kautta
siirrytddn lopuksi tarkastelemaan oppimistyylien sekid temperamentin ja oppi-
misen arvioinnin vilistd suhdetta.

Kehitysteoriat

Timin osan alussa kisitellddn kehitysteorioita ja niiden suhdetta opetukseen
ja oppimiseen yksilén, yhteison ja yhteiskunnan kannalta terveystiedon ope-
tuksen nikokulmasta. Kehitysteorioiden mukaan kehitys etenee vaiheittain.
Ympirist6 voi vaikuttaa kehitysnopeuteen, mutta ei jarjestykseen. Kognitii-
vinen ja psykososiaalinen kehitys ovat kiinteissi vuorovaikutuksessa toisiinsa.
Kognitiivisissa kehitysteorioissa painopiste on yksilén kognitiivisten toimin-
tojen kehittymisessi. Psykososiaalisissa kehitysteorioissa korostetaan yksilén
omia tuntemuksia ja muutoksia toiminnassa ryhmisidonnaisuuden ja ih-
missuhteiden tarkastelun lisiksi. Sosiaaliseen kontruktionismiin perustuvissa
kehitysteorioissa taas painotetaan yhteison ratkaisevaa merkitysti yksilon ke-
hitykselle. Osan lopussa tarkastellaan ilykkyysteorioita sekd niiden suhdetta

terveystiedon tavoitteisiin.

Kognitiiviset kehitysteoriat

Kognitiiviset toiminnot liittyvit tiedon vastaanottamiseen (tarkkaavaisuus ja
havainnointi), tiedon kisittelyyn (ajattelu ja kieli) ja tiedon varastointiin (op-
piminen ja muisti). Kognitiivisen kehityksen keskeisen teorian on esittinyt
Jean Piaget. Kognitiivisten taitojen ja toimintojen kehittymiseen liittyy mo-
raalin kehittyminen. Tunnetuin titi koskevista teorioista on Lawrence Kohl-
bergin moraaliteoria, jonka mukaan moraali eli kisitys oikeasta ja vddristi ke-
hittyy asteittain. Kohlberg (1981, 16) rinnastaa moraalin kehityksen Piaget'n
ajattelun kehitykseen. Ajattelun ja moraalin kehittymisen vaiheet ovat kuiten-
kin ikdtason osalta toisistaan poikkeavia.

Piaget’n ajattelun kehitysteoria

Piaget havaitsi lapsia tarkkaillessaan, etti lapset tekivit usein samansuuntaisia
pidtelmid samassa idssi tehtivid ratkaistessaan. Havaintojensa ja tutkimusten-
sa pohjalta Piaget loi lasten ajattelua koskevan teorian, jonka mukaan tieto
syntyy sopeutumisen (adapration) tuloksena. Sopeutumisella Piaget tarkoittaa
sekid biologista kypsymisti ettd kisitteellistd kognitiivisten rakenteiden kehit-
tymistd. (Piaget & Inhelder, 1966, 123.) Kognitiiviset rakenteet kehittyvit
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hinen mukaansa pikemminkin yksilon moraalin kehittymisen myéti kuin
ryhmiin samanmielisyyden tai pakotteiden tai siintdjen pohjalta (Schleifer,
1987). Siten kehittyminen on yksilollinen prosessi, joka etenee toisiaan seu-
raavina vaiheina.

Piaget’n esittimit tiedollisen kehityksen vaiheet pohjautuvat yksilén ja ym-
piristdn viliseen kokemukselliseen vuorovaikutussuhteeseen (Kuva 1) (Kolb,
1984, 23). Kognitiivisen kehityksen kolme piiivaihetta ovat: sensomotorisen
ilykkyyden kausi, konkreettisiin operaatioihin kuuluvien luokkien, suhteiden
ja lukujen valmistautumis- ja rakentumiskausi ja muodollisten operaatioiden

kausi (Piaget & Inhelder, 1977; Donaldson, 1983; Piaget, 1988, 102-107).

Konkreettinen
tenomenalismi
4

Inakfiivinen
oppiminen

lkoninen
oppiminen

1. Sensomotorisen 2. Esioperationaalisten
dlykkyyden kausi esittévien

symbolien alakausi

Aktiivinen

egosentrismi

Sisdinen
reflektio

4. Muodollisten 8. Konkree_ﬂt.sien
operaatioiden

operaatioiden g
alakausi

kausi

Hypoteettis-
deduktiivinen
oppiminen

Induktiivinen
oppiminen

konsfruktionismi

Kuva 1 Piaget'n tiedollisen kehityksen tasot (Piaget, 1988, 102-109; Kolb,
1984, 25).

Sensomotorisen ilykkyyden kaudella (¢he period of sensory-motory intelligence)
lapsi on 0-2 vuoden ikdinen. Till6in oppiminen tapahtuu konkreettisesti ais-
tien vilitykselld ja kehittyy vihitellen piimidrittomistd toiminnoista kokei-
levaan ja tarkoitushakuiseen kiyttiytymiseen. Kulttuurin toimintatavat vai-
kurttavat voimakkaasti lapsen perusluottamuksen muodostumiseen ja minika-
sityksen syntyyn, silld lapsi eldd vilittomien havaintojen maailmassa. Hinen
toimintaansa miirii se, mitd ympirilld tapahtuu. Sensomotorisen alavaiheen
yksi tirkei kehityssaavutus on esinepysyvyyden tajuaminen. Toinen tirked
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saavutus on keinojen tai vilineiden kidyttdiminen paimiirin saavuttamisek-
si. My®s alkeellinen kisitys ajasta ja paikasta kuuluu sensomotorisen vaiheen
saavutuksiin. Kauden lopulla lapsi jiljittelee nikemiinsi ja alkaa tajuta alus-
tavasti syy-seuraussuhteita. (Piaget, 1988, 102-104.)

Konkreettisiin operaatioihin kuuluvien luokkien, suhteiden ja lukujen val-
mistautumis- ja rakentumiskausi (the period of preparation for and organization
of concrete operations) jaetaan 2—6 vuoden ikiin ajoittuvaksi esioperationaali-
seksi eli esioperationaalisten esittivien symbolien alakaudeksi (¢#he subperiod of
preoperational representations) ja 7—11 ikivuoden vilille sijoittuvaksi konkreet-
tisten operaatioiden alakaudeksi (zhe subperiod of concrete operations). (Piaget,
1988, 102—-107.)

Esioperationaalisen alakauden aikana lapsen oppiminen on ikonista, eli
hin nikee ja kokee ympirdivin maailman erillisini aistihavaintoina ja tarkas-
telee ympiristédin ja luokittelee asioita erilaisin perustein. 2—4 -vuotias toimii
vastavuoroisuuden periaatteella opetellen sosiaalisia perustaitoja ja -siintojd ja
etsien toisten lasten hyviksyntiid. Nikokulma on egosentrinen ja ajattelua lei-
maavat virheelliset rinnastukset. 4—7 -vuotias kykenee omaksumaan lisii sosi-
aalisia sdintdjd ja tulkitsemaan aikaisempaa paremmin toisten tunteita. Sisii-
nen kontrollointijirjestelmi ja valmiudet yhteistoimintaan alkavat kehittya.
Esioperationaalisen alakauden kehityssaavutuksia ovat symbolisen puheen ke-
hittyminen ja virheellisten rinnastusten ja minikeskeisyyden (egosentrismin)
viheneminen. (Piaget, 1988, 104-107.)

Konkreettisten operaatioiden alakauden aikana kokemuksellista oppimista
ympiristdsti alkaa helpottaa induktiivinen tapa oppia, kyky piitelli asioiden
suhteita ja yhteyksii. Lapsi pystyy vertailemaan ihmisid, ymmirtimiin mo-
nia asioita muiden nikékulmasta ja asettumaan toisen asemaan. Hin kykenee
kielellisiin ja matemaattisiin pdittelyihin ja ymmircii pysyvyyden. Ajan, pai-
kan ja sijainnin hahmottaminen paranee. Myds syy-seuraussuhteita ymmir-
retdin paremmin. Abstrakti ajattelu ei kuitenkaan onnistu vield kovin hyvin.
Ajattelu on edelleen minikeskeisti. (Piaget, 1988, 104-107.)

Muodollisten operaatioiden kauden (7he period of formal aperations) aikana
12-15 -vuotiaana kehittyy hypoteettis-deduktiivinen oppimistapa, jossa on-
gelmia lihestytddn teoreettisesti. Ajattelun abstraktisuus lisadntyy, joten nuori
voi ottaa huomioon yhti aikaa useita nikékohtia. Nimi kehityssaavutukset
mahdollistavat sen, etti asioita pystytiin tarkastelemaan useista nikokulmis-
ta ja pidteelemilld saavutetun ratkaisun toimivuutta kokeilemaan kiytinnos-
si. Aikakisitys muuttuu ja mielikuvat ja muisti kattavat pitkid ajanjaksoja.
Objektiivisuuden mahdollisuus lisdintyy. My6s toisen asemaan asettuminen
tulee aikaisempaa helpommaksi. Eettinen ja moraalinen arviointi lisidntyy ja
tulee osaksi maailmankuvaa. Nuori kykenee arvioimaan kriittisesti omaa ja
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toisten ajattelua. Muodollisten operaatioiden kaudella ajattelu saavutraa ai-

kuisen ajattelun tason. (Flavell, 1963, 86-87; Kolb, 1984, 24.)

Lapsen kehitys kohd aikuisuutta etenee Piaget'n mukaan konkreettisesta
ilmididen havainnoimisen vaiheesta abstraktiin konstruktionismiin seki ak-
tiivisesta egosentrisestd nikdkulmasta sisdistettyyn tiedostamiseen, jossa asioi-
den ja ilmididen suhteita voidaan reflektoida syvemmin (Kolb, 1984, 23).

Sosiaalinen ympiristd voi hidastaa tai edistdi eri kehitysvaiheiden omak-
sumista tai periti estdd sitd. Piaget’n tutkimusten mukaan lasten siirtyminen
kehitysvaiheesta toiseen nopeutuu, kun lasten kanssa tarkastellaan jokapiivii-
seen elimiin liittyvid sosiaalisia tilanteita (Piaget & Inhelder, 1966, 123; Pi-
aget, 1968). Oppimisessa tulisikin hyddyntid nykyisti enemmin normaaleja
vuorovaikutustilanteita (Aho, 1996, 91). Lipman (1993) viittdd, ettd oppilaan
ajattelutaidot kehittyvit sen mukaisesti, miten koulu tarjoaa mahdollisuuk-
sia vertaiskommunikointiin. Toiminnallinen oppiminen parantaa oppilaiden
vuorovaikutustaitoja haastamalla oppilaat ottamaan huomioon toisensa, rat-
kaisemaan ristiriitoja, joustamaan, kuuntelemaan ja perustelemaan mielipi-
teensi (Siponen, 2005, 212-215). Sopivia tydtapoja olisivat esimerkiksi erilai-
set ryhmitydt, roolileikit ja opetuskeskustelu (Beilin, 1997). Yksilon psyykki-
sen kehityksen kannalta tirkeitd terveystiedon aiheita ovat mm. tunne-elimin
muutokset, itsendistyminen ja vastuunotto seki oikeudet ja velvollisuudet ja
nithin liittyvit ongelmat (Kannas, 2005, 11). Palautteella on tirked merkitys
koko kehityksen ajan. Lapsen ja nuoren tulee tiedostaa oma kehityksensi ja
saavutuksensa. Oman kehityksen ymmirtiminen helpottaa oloa ja ticto kehi-
tysvaiheista auttaa selviytymian kehityskriiseista.

Kohlbergin moraaliteoria

Kohlbergin (1981, 16) mukaan moraalin kehittyminen sisiltii kolme mo-
raaliajattelun tasoa: esisovinnaisen moraalin taso, sovinnaisen moraalin taso
ja periaatteellisen moraalin taso. Moraalinen piittely kehittyy laadullisesti
siirryttiessi tasolta toiselle. Aluksi teon moraaliperustana on yksilén oma ni-
kékulma, sitten yhteison lait ja sidnnét ja kolmannella tasolla otetaan huomi-
oon samanaikaisesti molemmat ja toimitaan sisdistettyjen moraaliperiaattei—
den mukaan.

Esisovinnaisen moraalin tasolla lapsi ymmirtii siinnot ja hinelld on ki-
sitys hyvistd ja pahasta, oikeasta ja vddristd. Hin tulkitsee kuitenkin siintoja
toiminnasta seuraavien palkkioiden ja rangaistusten pohjalta. Esisovinnaisen
moraalin taso jactaan kahteen vaiheeseen, tottelevaisuusmoraalin ja oman
edun ja reilun vaihdon vaiheeseen (Kohlberg, 1981, 16-18). Edellisen vai-
heen aikana lapsi tottelee auktoriteettia vilttadkseen rangaistuksen. Jilkim-
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miistd vaihetta leimaa oman edun ja mielihyvin tavoittelu. (Saarinen, Ruop-
pila & Korkiakangas, 1991, 135.) Kohlbergin mukaan kymmenvuotiaiden
moraaliarvort yltivir tille rasolle (Kohlberg, 1981, 16-18).

Sovinnaisen moraalin tasolla ajattelun ja toiminnan pohjana ovat ympiris-
ton asettamat siiinnot ja arvot (Vilkko-Riiheld, 2001, 231). Myés timi taso
jakautuu kahteen vaiheeseen. Ensimmiisti vaiherra leimaavat ihmisten vilis-
ten sopimusten toteuttaminen ja hyvi tyttd — hyvi poika -orientaatio. Toi-
sessa vaiheessa toimintaa miirictii velvollisuuksien tayttiminen, sosiaalisen
jarjestyksen yllipitiminen ja viranomaisten kunnioittaminen.

Periaatteellisen moraalin tasolla toiminta perustuu yksilon itse miirittele-
mille moraaliarvoille ja periaatteille. Timi taso on moraalikehityksen korkein
taso. My®ds siinid on kaksi vaihetta. Ensimmiisessi vaiheessa toiminta mairiy-
tyy yleisten yksilon oikeuksien mukaisesti kriittisesti arvioitujen ja yhteiskun-
nan hyviksymien normien pohjalta. Yksilé on sisdistinyt moraaliperiaatteet,
jotka hin pystyy perustelemaan. Neljinnes 16-vuotiaista on tissi sisdistetyn
moraalin vaiheessa muiden ollessa vieli sovinnaisen moraalin tasolla. Toisessa
vaiheessa toiminta suuntautuu universaalisten eettisten periaatteiden mukai-
sesti. T4lldin toimintaa ohjaavat omatunto ja itse valitut moraaliperiaatteet.
(Kohlberg, 1981, 18.) Periaatteellisen moraalin toisen vaiheen mukaisten
piimdirien toteuttajia on vihin. Yhteiskunnan suuret hyvintekijit, Albert
Schweitzer, Aiti Teresa ja Mahatma Gandhi ovat noudattaneer timin vaiheen

moraalia. (Vilkko-Riiheld, 1999, 231.)

Kohlbergin teoriaa pidetiin moraalin kehityksen yleiseni viitekehykseni.
Toisaalta on korostettu kuitenkin sitd, ettd moraalinen piittely on tilanne- ja
kulttuurisidonnaista. Moraalinen péittely ja moraalinen teko eivit ole viltti-
mittd sidoksissa toisiinsa. Kulttuurissa vallitsevat arvot heijastuvat moraaliar-
viointeihin, vaikka jokainen yksilé rakentaakin itse oman moraalinsa (Car-
pendale, 2000, 182). Kohlberg pitdi moraalista paittelyi loogisena ajatteluna,
johon liittyy tunneprosessi. Opettajan tehtivini on herittid oppilas ajatte-
lemaan arvoja (Power, Higgins & Kohlberg, 1989). Hinen tulisi puhua joi-
denkin arvojen puolesta yhteison perinteiden ja hengen pohjalta, osallistuvan

demokratian nikokulmasta (Takala, 1997, 56-57).

Psykososiaaliset ja sosiaaliseen konstruktionismiin perustuvat
kehitysteoriat

Samoin kuin kognitiivisissa mys psykososiaalisissa kehitysteorioissa esitetdin,
etti jokainen kiy lipi samat kehitysvaiheet omalla tavallaan. Psykososiaalisuus
kattaa tunne-elimin, persoonallisuuden, ihmissuhteiden vuorovaikutuksen,
moraalin seki seksuaalisuuden kehityksen ja muutoksen. (Dunderfelt, 1992,
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212). Levinsonin elimidnkulun siirtymateoria poikkeaa Piagetin ajattelun ke-
hittymisen teoriasta koko elimin kattavan nikékulmansa ja kulcruurisosio-
logisen tarkastelutapansa osalta. Sosiaaliseen kontruktionismiin perustuvas-
sa Vygotskyn lihikehittymisen vydhyke -teoriassa taas painotetaan yhteisén
merkitysti yksilon kehitykselle.

Levinsonin eliminkulun siirtymiteoria

Levinsonin teorian keskeiset kiisitteet ovat vakaat eliminvaiheet ja siirtymiit.
Vakaan eliminvaiheen aikana yksild tekee eliminsi kannalta perustavanlaa-
tuisia valintoja ja rakentaa elimiinsi, jolloin eliminrakenne ja suhteet mui-
hin, ympiristé6n ja itseen muuttuvat. Eliminrakenceella tarkoitetaan niitd
suhteita, joita yksilslld on eri asioihin ja henkildihin elimansi aikana. Siirty-
missi edellinen vaihe loppuu ja uusi alkaa. (Levinson, 1977.)

Levinson tarkastelee kehitysvaiheita sosiokulttuurisesta nikokulmasta,
jolloin painopiste on siind, miten yksilo kokee itsensi ja osallistumisensa
maailmaan. Levinsonin mallissa on viisi eliminvaihetta: esiaikuisvaihe (¢the
pre-adulthood stage) 0-22 vuoden iissd, varhaisaikuisuuden vaihe (the early
adulthood stage) 17—45 vuoden iissi, keski-iki (the middle adult stage) 40-65
vuoden idssi, mydhiisaikuisuuden vaihe (the late adulthood stage) 60—85 vuo-
den idssi ja myohiismyohiisaikuisuuden vaihe (the late late adult stage) 80
ikivuoden jilkeen. (Levinson, 1977.) Vakaiden vaiheiden vilissi olevat siirty-
miit voivat kestdd useita vuosia. (Levinson ym., 1978.)

Varhainen aikuisuuteen siirtymi tapahtuu Levinsonin ym. (1979, 71-89)
mukaan 17-22 ikivuoden vililli. Timi vaihe on samanlainen Eriksonin
(1968) psykososiaalisen teorian kanssa sikili, ettd molempien teorioiden mu-
kaan nuori kiy lipi identiteettikriisin, johon liittyy roolimuutoksesta johtu-
vaa himmennysti. Aikuisen maailmaan siirtyminen merkitsee monenlaisia
psyykkisid ja fyysisid erovaiheita (lihtd lapsuudenkodista, sisiinen etiisyys
vanhempiin ja perheeseen) seki tulevaisuutta koskevia arviointeja ja enna-
kointeja. Tdssd vaiheessa nuori jisentdd ja toteuttaa unelmiaan ja ajatuksiaan
seki rakentaa uraa, ystivyyssuhteita ja omaa perhetti. Ulkopuoliset tekijit
kuten rahattomuus, mahdollisuuksien puute tai vanhempien painostus voivat
aiheuttaa ristiriitaa omien toiveiden toteuttamiselle. Jos unelmien siirtiminen
aikuisen eliminrakenteeseen epionnistuu, voi osa unelmista kuolla aiheutta-
en passiivisuutta ja merkityksettdmyyden tunteita. Roolien hajaannus uhkaa
niitd nuoria, joiden on vaikea 16ytdd paikkansa yhteiskunnassa ja jotka ovat
epivarmoja itsestiin. Levinsonin mukaan opettajien tuella on tilldin suuri
merkitys ongelmien ratkaisemisen kannalta. Aikuisen maailmaan siirtyminen
voi merkiti joko nopeaa sitoutumista tehtyihin valintoihin tai pitkii etsivad
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vaihetta, jossa kuitenkin sitoutuminen voi sopivan hetken myéti tapahtua
nopeastikin. (Levinson ym. 1979, 90-111.)

Kolmenkymmenen ikivuoden siirtymd (28-33 v.) on samansuuntainen
Eriksonin (1968) autonomia versus hipei ja epdily -vaiheen kanssa. Levin-
sonin mukaan yksilé hakee tuolloin perustaa tyydyttiville elimille arvioiden
sithen mennessi tehtyjd valintoja ja ratkaisuja. Osa timin ikiisisti kokee krii-
sin, minki seurauksena eliminrakenne saattaa oleellisestikin muuttua, kun
taas osa jatkaa elimidinsi samaan suuntaan lujittaen tekemidin valintoja.
Aloilleen asettuminen (33—40 v.) merkitsee painopisteen siirtimisti erilaisiin
itselle tirkeisiin asioihin kuten ura, perhe ja yhteiskunta.

Seuraavaa eliminvaihetta Levinson kutsuu itseksi tulemisen vaiheeksi (Be-
coming Ones Own Man eli BOOM phase). Tilloin yksilé haluaa lisid riippu-
mattomuutta ja vastuuta. Keski-idn siirtymavaiheessa (40—45 v.) arvioidaan
kriittisesti mennyttd ja luodaan uusia tavoitteita ja paamairid, joiden usko-
taan johtavan aikaisempaa tyydyttivimpiin elimiin. Yksilon kehitys ei kui-
tenkaan péity keski-idssd eikd my6hiisaikuisuudenkaan vaiheessa, vaan kehit-
tyminen on mahdollista lipi elimin. (Levinson, 1977.)

Levinson kehitti mallinsa michii haastattelemalla. Mallia ei voi tisti syys-
t sellaisenaan soveltaa naisten eliminkulkuun. Sitd on kuitenkin sovellettu
rajoitetusti, jolloin siirtymidvaiheiden on todettu olevan myshemmin ja va-
kaiden eliminvaiheiden kestivin pidempiin kuin miehilli. Muutosten aja-
tellaan johtuvan siitd, ettd naisten uraa ja perhettd koskevat tavoitteet poikke-
avat miesten tavoitteista johtuen raskauteen ja iitiyteen liittyvistd tekijoista.

(Ornstein, & Lynn, 1990.)
Vygotskin lihikehittymisen vyohyketeoria

Vygotski (1973) korostaa sosiaalisen tilanteen laatua ihmisen psyykkisen ke-
hityksen perustana. Hinen mukaansa yksilon kehityksen kannalta on kes-
keistd se, miten yksil6lld on yhteisén jiseneni mahdollisuuksia rakentaa omia
tulkintoja ja kuvauksia (representaatioita) ja esittdd ratkaisuja kohtaamiinsa
ongelmiin.

Lapsi on yhteison jisen, jonka tictoisuus miiriytyy seuraavien vaiheiden
kautta: sosiaalinen toiminta - kulttuuri - merkit - yksilllinen toiminta - yk-
silollinen tietoisuus. Psyykkisen kehityksen avaintekijani on konkreettinen
toiminta. Lapsen puheen ensisijaisena tehtivini on tiedottaminen, sosiaali-
seen suhteeseen ja ympiristoon vaikuttaminen. Puheen avulla lapsi kontrol-
loi myds omaa ajatteluaan ja toimintaansa. Puhe ja tekeminen ovat saman
monimutkaisen psyykkisen toiminnan osia lapsen ratkaistessa ongelmia. Tis-
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td syystd esimerkiksi tieteellisid kisitteitd ei voida opettaa kiayttimilld pelkis-
tddn esittivid opetusta tai ulkolukua. Tieteelliset kisitteet ymmirretdin vain
jonkin kokonaisuuden yhteydessi. Ne vaativat ajattelutoimintaa myés sen
vuoksi, ettd ne eivit perustu arkikisitteiden tavoin oppilaan omiin vilittémiin
kokemuksiin. Oppilaan ajattelutaitojen kehittymisen ja koulusaavutusten
kannalta lihikehittymisen vydhykkeelld on suuri merkitys (Vygotski, 1973).
Lihikehittymisen vydhyke (the zone of proximal development) tarkoittaa etii-
syyttd, joka on itsenidisen, yksilollisen toiminnan kautta ja itsed taitavamman
toimijan kanssa tapahtuvan yhteistyén kautta kehittyvin ongelmanratkaisu-
taidon vilissi (Vygotsky, 1934).

Lihikehitysvyohyke-ajatteluun ja yhteisélliseen kehitysnikokulmaan liittyy
liheisesti Heikkisen (2005, 26-27) suosittelema dialoginen terveyskasvatus.
Dialogisessa kommunikaatiossa osapuolet testaavat, tarkistavat, kyseenalais-
tavat ja uudelleenmuotoilevat toisen puheen. Tissid vuorovaikutuksessa he sa-
malla luovat itsediin koko ajan uudelleen ja miirittivir suhdettaan muihin.
Dialogisessa suhteessa ihmiset aina vaikuttavat toisiinsa ja vaikuttuvat toisis-
taan. Dialogisuudessa on siis kysymys tasa-arvoisuuteen ja vastavuoroisuuteen
perustuvasta merkitysten ja tulkintojen yhdessi kehittimisestd (Ménkkénen,
2002, 12, 34). Tieto rakentuu sosiaalisissa prosesseissa, kun opettaja avaa "it-
selleen ja oppilailleen mahdollisuuksia nahdd my6s muita tapoja tulkita hyvia
climii” (Heikkinen, 2005, 27). Koulun ilmapiirilli on tilléin tirkei merki-
tys. Sen tulisi olla niin turvallinen, ettd oppilaat uskaltavat ilmaista mielipitei-
tadn ja tunteitaan avoimesti.

Tunnetaitojen opettaminen on eris terveystiedon sisiltdalueista (Perusopc—
tuksen opetussuunnitelman perusteet, POPS, 2004, 131; Lukion opetussuun-
nitelman perusteet, LOPS, 2003, 182). Se voi olla hyvin haasteellista opetta-
jille. Opetuksessa opettajan omat tunnetaidot ja sosiaaliset taidot voivat jou-
tua koetukselle. Niilld opettajan taidoilla on merkitysti, silld varsinkin nuoret
oppilaat ottavat herkisti mallia opettajasta. (Siponen, 2005, 212-215.) Opet-
tajan lisiksi koko koulun henkilskunta ja toimintakulttuuri ovat luomassa
koulun turvallista ja terveytti edistivid oppimisympiristéd. Koulujen myon-
teinen ilmapiiri, toimiva vuorovaikutus ja fyysinen ympiristd seki kodin ja
koulun vilinen aktiivinen yhteistyd edistivit kouluviihtyisyytti, turvallisuut-
ta ja oppimista. Keskeistd yhteison terveyden edistimisessi on se, ettd yksiloil-
1 on mahdollisuus toimia tasa-arvoisesti, itseniisesti ja yhteistoiminnallisesti
yhteisonsi jisenini. Aktiivista osallistumista ja yhteis6llistd vastuun kanta-
mista oppilaat voivat harjoitella osallistumalla oman oppimisympiristénsi ra-
kentamiseen, kehittimiseen ja koulun toimintakulttuurin luomiseen (Daniel,
1996, 93). Terveystiedon tunnit antavat oppilaalle yhteistoiminnallisen mah-
dollisuuden tarkastella omaa luokkaa, koulua ja lihiyhteisdi terveyden ja tur-
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vallisuuden nikékulmista. Yhteistoiminnallisuus on kohtaamista, jossa syntyy
molemminpuolinen luottamus ja molemmat osapuolet vaikuttuvat toisistaan
(Monkkénen, 2002, 33-43).

Alykkyysteoriat

Kognitiivisen psykologian nikékulmasta dlykkyyttd tarkastelevat teoriat ko-
rostavat tiedon kisittelytapoja eli sitd, miten yksild toimii luovuutta edellytti-
vissi tehtivissi tai miten hin kiyttad hyviksi aikaisempaa tietoa. Kun verra-
taan erilaisia dlykkyyden miiritelmii, voidaan todeta, etti useimmat tutkijat
ovat yhti mielti seuraavista seikoista (Vilkko-Riiheld, 1999, 416):

- dlykds sopeutuu uusiin tilanteisiin ja selvidd niiden vaatimuksista

- dlykds osaa kiyttdd hyvin tictojaan

- dlykis osaa ratkaista ongelmia ja toimia jirkevisti

- dlykis hydtyy opetuksesta enemmin kuin vihemmin ilykis

- dlykis kykenee ajattelemaan abstraketisti ja kdyrtimiin kisitteiti.

Uusissa teorioissa dlykkyyttd pidetdin jirjestelmini; niissi tarkastellaan sa-
manaikaisesti seki dlykkyyden rakennetta etti toimintaa. Tillaisia nikemyksi
edustavat esimerkiksi Robert Sternbergin (1985, 1988) ja Howard Gardnerin
(1983, 1993) teoriat (Vilkko-Riiheld, 1999, 428).

Sternberg maiirittelee dlykkyyden seuraavasti (Plucker, 2007):

"I define [intelligence] as your skill in achieving whatever it is you want
to attain in your life within your sociocultural context by capitalizing
on your strengths and compensating for, or correcting, your weaknesses
( personal communication, July 29, 2004).”

Sternbergin kolmen komponentin teoria yhdistdd kolme ilykkyyden puolta:
analyyttisen, luovan ja kiytinnollisen ilykkyyden. Analyyttistd kykyd kiyte-
tidn vertailtaessa tietoa, etsittiessi vastakohtia tai arvioitaessa tietoa. Luovaa
kykyi tarvitaan, kun ratkaistaan ongelmia uudella tavalla tai kun luodaan tai
yhdistelldin tietoja. Sitd tarvitaan myds sopeuduttaessa uuteen tilanteeseen.
Kaytinnollistd dlykkyytdd tarvitaan arkielimissi ja sovellettaessa tictoa. Me-
nestydkseen yksilon tulee kiyttdd analyyttisid, luovia ja kiytinnéllisid vah-
vuuksiaan ja kehittdd kykyjiin sopeutuakseen ympiristén vaatimuksiin tai
valita sellainen ympiristd, jossa hinen vahvuutensa parhaiten paisevit esille.
Terveystiedon opetuksen ja oppimisen kannalta timi tarkoittaa esimerkiksi
sitd, ettd analyyttisille ja kiytinnéllisille oppilaille, jotka eivit ole kovin luovia,
mutta jotka eivit vaadi kovin paljon luovaa ajattelua. Esimerkkini tillaisista
tehtivistdi mainittakoon erilaiset ensiapuun liittyvit harjaannuttamistehtivit.
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Toisaalta luovuutta vaativissa tehtivissi oppilaalla on mahdollisuus kehit-

téd analyyttisen dlykkyytensi avulla titd osatekijad. (Cianciolo & Sternberg,
2004.)

Oppilaiden ajattelu- ja toimintataidot ovat Gardnerin (1983) mukaan eri-
laisia johtuen heidan erilaisesta idlykkyysrakenteestaan. Gardner miirittelee
ilykkyyden kykyni ratkaista ongelmia tai tehdi tuotteita, joilla on merkitystd
eri kulttuuriyhteyksissi (Gardner & Hatch, 1989). Alykkyyteen kuuluvat si-
ten kognitiivisten kykyjen lisiksi my®s erilaiset kiytinnélliset kyvyt ja sosi-
aaliset taidot. Gardnerin esittimi moniilykkyysteoria perustuu biologisiin ja
kulttuurisiin nikokulmiin. Siind erotetaan seitsemin toisistaan riippumatonta
alykkyyslajia: Loogis-matemaattinen, kielellinen, visuaalis-spatiaalinen, musi-
kaalinen, kehollis-kinesteettinen, sosiaalinen-interpersoonallinen ja reflektoi-
va-intrapersoonallinen (vrt. Uusikyld, 1996).

Loogis-matemaattisen ilykkyyden osatekijoitd ovat kyky ratkaista ongel-
mia, kuvioiden ja mallien hahmottaminen seki yleisesti yksityiseen menevi
piittely ja looginen ajattelu. Loogis-matemaattista dlykkyyttd voidaan kehit-
tdd esimerkiksi terveyskiyttiytymisti koskevan ongelmakeskeisen ja tutkivan
oppimisen avulla. Kielellinen (verbaalinen, lingvistinen) osatekiji koostuu
kyvystd ilmaista itsed luovasti. Se nikyy kielen kiyttotaitona ja tiedon muista-
misena. Terveystiedossa kielellisid kykyji voidaan kehittiid esimerkiksi erilais-
ten suullisten tai kirjallisten tuotosten kautta. Visuaalis-spatiaalinen osatekiji
sisaltid kyvyn hahmottaa itsensi ja ympiristonsi vilisid etdisyyksid ja ympi-
ristdn muotoja, luoda mielikuvia ja kiyttdd niitd ongelmanratkaisussa. Mu-
sikaalinen osatekijd jakautuu kykyyn ymmirtii, siveltii ja soittaa musiikkia
seki sivelten, nuottien ja rytmien hahmottamiseen ja tunnistamiseen. Kehol-
lis-kinesteettinen osatekiji taas kisittdd kyvyn hallita ja koordinoida ruumiin
liikkeitd mielikuvien avulla. Terveystiedolle tyypilliset toiminnalliset tydtavat
edistavit kolmen viimeksi mainitun osatekijan kehittymistd. Sosiaalinen-in-
terpersoonallinen ja reflektoiva-intrapersoonallinen osatekiji vastaavat yhdes-
si tunneilykkyyttd. Se koostuu kyvystd ymmirtidi realistisesti muita ja itsed,
toisten ja omia tunteita, asenteita, tarkoituksia ja ajattelumalleja. (Gardner,
1983; Guignon, 1998.)

Tunneilykkyys (tunneily) -kisite tarkoittaa sosiaalista kykyd, jossa yksilé
tunnistaa omia ja muiden tunteita ja pystyy toimimaan timin tiedon poh-
jalta (Goleman, 1997, 57). Salovey on sisillyttinyt Gardnerin persoonalliset
ilykkyydet omaan tunneilyn miiritelmiinsi, jossa ne jakaantuvat viiteen eri
osa-alueeseen (Goleman, 1967, 65, 66):

1. Omien tunteiden tiedostaminen. Tietoisuus omista tunteista ja kyky

tarkkailla niitd on vilttimitonti itsetuntemukselle. Itsetuntemus taas
tekee mahdolliseksi ohjailla omaa elimii.
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2. Tunteiden hallitseminen. Itsetuntemus tekee mahdolliseksi kisitelld tun-
teita niin, ettd ne sopivat kulloisiinkin olosuhteisiin ja tilanteisiin.

3. Motivaation lGytiminen. Tunteiden valjastaminen tietyn padmdirin
saavutramiseksi on ratkaisevan tirkeii rarkkaavaisuudelle, motivaatiol-
le, oppimiselle ja luovuudelle. Ttsekuri, mielihyvin siirtiminen tuon-
nemmaksi ja tunneimpulssien hallinta ovat vilttimattomid saavutusten
kannalta.

4. Muiden tunteiden havaitseminen. Empatia on tirkeimpid tunnetaitoja.

5. Ihmissubteiden hoito. Ihmissuhteiden hoito tarkoittaa kykyi hallita

muiden tunteita sujuvan yhteistoiminnan edistamiseksi.

Eri ilykkyyslajit toimivat usein enemmin tai vihemmain yhdessd yksilon ke-
hittiessi kykyjiin tai ratkaistessa ongelmia (Gardner & Hatch, 1989). Stern-
bergin ja Gardnerin mukaan ilykkyys on muuttuvaa, se on kultruurisidon-
naista ja siti voidaan muuttaa kasvatuksen ja koulutuksen avulla. Koulun
arvot ja asenteet, tydtavat ja oppimateriaalit vaikuttavat ilykkyyteen ja sen ke-
hittymiseen. Terveystiedon opetussuunnitelmassa on useita tavoitteita, jotka
liiteyvit dlykkyyden eri osatekijdiden kehittimiseen ja kehittymiseen (POPS,
2004) (Taulukko 1).

Terveystiedon nikdkulmasta jokaisen on hyvi tiedostaa omien valintojen
ja toiminnan osalta, miten itse kokee omaan terveyteensi ja hyvinvointiinsa
liittyvit asiat (Vilimaa, 2005, 38). Oppimistehtivit tulisikin asettaa niin, ettd
oppilaat voivat kiyttad mahdollisimman monia ilykkyyslajeja niitd tehdes-
sadn. Tilld on merkitystd oppilaiden motivaation ja ilmididen syvillisen ym-
mirtimisen kannalta. Lisiksi tillainen menettely vihentii ennen pitkidd myos
opettajan tyotd. (Gardner & Hatch, 1989.) Kaikilla on syntyessdin samat
alykkyyden lajit, mutta jokaisella yksilolli on omalaatuisensa idlykkyyskoostu-
mus. Sen vuoksi eri oppilaat oppivat eri tavoin erilaisia asioita ja taitoja. Tdtd
erilaista tapaa oppia kutsutaan oppimistyyliksi.
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Taulukko 1 Esimerkkeji ilykkyyden osatekijpiden suhteesta terveystiedon opetus-

suunnitelman tavoitteisiin.

Alykkyyden osatekijéit
(Gardner, 1983; Goleman,
1997)

Terveystiedon opetussuunnitelman tavoitteet

(POPS, 2004)

Loogis-matemaattinen

- ymmértéd itseddn ja ihmisten erilaisuutta
sekd terveyteen, vammaisuuteen ja sairauksiin
liittyvié arvoja ja ndkemyksié

- tunnistaa, ymmart&d ja kehittéd terveydelle ja
hyvinvoinnille tarkeitd selviytymisen taitoja

- arvioi ympdristén, eldmdntavan ja kulttuurin
sekd median merkitystd turvallisuuden ja
terveyden nakdkulmasta

Kielellinen

- kuvaa jo arviol terveytté edistévid ja
sairauksia aiheuttavia keskeisid tekijdité

- tunnistaa ja pohtii terveyteen ja turvallisuuteen
liittyvici valintoja

Visuaalis-spatiaalinen

- kuvaa ja arvioi terveyttd edistévid ja
sairauksia aiheuttavia keskeisié tekijoitd

- tunnistaa ja pohtii terveyteen ja turvallisuuteen
liittyvic valintoja

Musikaalinen

- arvioi ympdristén, eldméntavan ja kultuurin
sekd median merkitystd turvallisuuden ja
terveyden ndkokulmasta.

Kehollis-kinesteeftinen

- huolehtii itsestéén jo ympéristéstédn

- tunnistaa ennaltaehkdisyn ja avun tarpeen

- toimii tarkoituksenmukaisesti terveyteen,
sairauteen ja turvallisuuteen liittyvissd
tilanteissa

Tunnedlykkyys

- ymmértad itseddn ja ihmisten erilaisuutta
sekd terveyteen, vammaisuuteen ja sairauksiin
liittyvié arvoja ja nékemyksia

- ymmartad yhteiséllisyyden, ihmissuhteiden
sekd keskingisen huolenpidon merkityksen
ihmisten hyvinvoinnissa
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Opetussuunnitelma ja oppimiskasitykset

Opettajan tyd i ole vain teknisti taitamista, vaan se on ennen kaikkea oppi-
laiden kasvun mahdollisuuksien avaamista ja rakenteellisten ja pedagogisten
uudistusten etsimistd. Terveystiedon opetuksen lihtokohtana ovat kysymyk-
set: Miksi opetan terveystietoa? Mihin mini toiminnallani pyrin? Terveystie-
don tavoitteiden mukainen opetus taas edellyttidd sen pohtimista, miten terve-
ystiedon opetussuunnitclman ja erilaisten oppimiskﬁsitystcn vilisten suhtei-
den tunteminen tukee inhimillisen kasvun ja kasvatuksen mahdollisuuksien
parantamista.

Opetussuunnitelma ja opetusorientaatiot

Koulukasvatuksen ja opetuksen paamiirini on, ettd koulun pairtiessiin op-
pilaalla on oman terveytensi yllipitimiseen tarvittavat tiedolliset, taidolliset
ja sosiaaliset valmiudet sekii valmiudet tietojen hankkimiseen ja tunteiden ki-
sittelyyn. Lisdksi hinelld on kyky ottaa vastuuta oman ja toisten terveyden
edistimisesti. (POPS, 2004; LOPS, 2003; Muutos ammatillisten perustut-
kintojen..., 2001, 2.) Jotta timi pddmiiri saavutettaisiin, koulun ja opetus-
tilanteiden johtamisessa on pyritty siirtymdin johtaja- ja opettajajohtoisesta
toiminnasta (ransmissio) “vaihtokauppaan” (framsaktio) ja muuttamiseen
(transformaatio) perustuvaan toimintaan (Liontos, 1992; Leithwood, 1994).

Johtaja- ja opettajajohtoisuuteen perustuva toiminta etenee ylhialea alas.
Siind koulun johtajan ja opettajan ajatellaan tetdvin asiat parhaiten. Sen
vuoksi heidin tulee kontrolloida tyoskentelyd. Myos vaihtokauppaan perustu-
vassa toiminnassa koulun johtaja ja opettaja kontrolloivat tydskentelyi, mutta
yhteison jisenet padisevit vaikuttamaan toimintatapoihin jonkin verran. Jos
koulua ja opetusta halutaan kehittdd, kouluyhteison kaikilla jisenilli tulee
olla mahdollisuus suunnitella, toteuttaa ja arvioida tydskentelyi. Koulun joh-
tajan ja opettajan tehtivini taas on kannustaa ja tukea kehittimispyrkimyksid
ja auttaa ratkaisemaan ongelmia. (Liontos, 1992; Leithwood, 1994.) Sahlberg
ja Leppilampi (1994, 156-161) ovat soveltaneet muun muassa niitd ajatuksia
opetussuunnitelman ja oppilaan vilisid suhteita kuvaavaan teoriaansa (kuva
2), jossa opetussuunnitelman kehitys jactaan kolmeen suuntaukseen transmis-
sio-, transaktio- ja transformaatiosuuntaukseen.
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/ Transmissio-
OPP suuntaus
Transaktio-
Oorp suuntaus
Transformaatio-
OPP suuntaus

Vg,

Kuva2 Kolme opetusorientaatiota, OPS = opetussuunnitelma, OPP = oppilas
(Sahlberg & Leppilampi, 1994).

Transmissiosuuntaus voidaan liittdi peruskoulua edeltineeseen, mutta edel-
leenkin kdytdssd olevaan behavioristiseen oppimiskisitykseen (Tippins, Tobin
& Hook, 1993). Timin teorian mukaan oppiminen tarkoittaa oikeiden vas-
tausten omaksumista ja etenee yksinkertaisesta monimutkaiseen, osista koko-
naisuuksiin ja yksinkertaisista taidoista monimutkaisiin. Transmissiosuunta-
uksen mukaisessa opetussuunnitelmassa miiritelliin ns. oppiennitykset, joil-
la tarkoitetaan yksityiskohtaisia opetusohjelmia. Opetus tapahtuu tarkkojen
oppiainekohtaisten tavoite- ja sisiltdluetteloiden pohjalta opettajakeskeisesti
tai -johtoisesti siirtimilld tietoa opettajalta oppilaalle. Oppilaan tehtivini on
olla niiden tavoitteiden kohteena, joita opettaja yrittii toteuttaa. Hinen tulee
tuottaa opetussuunnitelmassa mairiteltyjd oikeita vastauksia. Tillainen ope-
tustapa voi johtaa siihen, etti oppilas opiskelee vain selviytyikseen kokeista
ja koulun vaatimuksista ilman, etti hin kiinnittii huomiota omaan oppimis-
prosessiinsa. (Rauste-von Wright, 2001, 23-24.) Terveystiedossa transmissio-
suuntauksen mukaista opetussuunnitelmaa voi soveltaa esimerkiksi ensiapu-
opetuksessa, silli ensiavun antaminen vaatii tismillisten ohjeiden noudatta-
mista hyvin lopputuloksen saavuttamiseksi.

Peruskoulu-uudistus toi mukanaan transaktiosuuntaukseen liittyvic yhteis-
toiminnalliset toimintatavat ja kognitiivisen oppimiskisityksen (Laakkonen,
1996). Tillsin opetussuunnitelmassa kuvataan vain kehykset, joissa opetuk-
sen tulisi tapahtua. Niissi kehyksissi on miiritelty oppimisen tavoitteet, to-
teutus ja arviointi niin, ettd opettajalla ja oppilaalla on mahdollisuus vaikuttaa
oppimistapahtumaan ja -tulokseen. Transaktiosuuntauksen mukaista opetus-
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suunnitelmaa voidaan terveystiedossa kiyttaa esimerkiksi erilaisten terveyski-
sitysten opettamiseen.

Vihitellen on siirrytty transformaatiosuuntauksen mukaisesti aikaisempaa
oppilaskeskeisempiin ja jopa oppilaslihtoisiin, yhteistydpohjaisiin toiminta-
tapoihin kohti kontekstuaalista oppimiskisitystd. (Ks. Tynjald, 1999; Uusi-
kyld & Atjonen, 2000.) Transformaatiosuuntauksessa opetus ymmairretdin
kontekstisidonnaisena, tilannekohtaisena vuorovaikutusprosessina, jonka yti-
men muodostaa keksivd, ongelmaperustainen, ilmididen ja asioiden ymmir-
timiseen tihtddvi oppimisprosessi. Oppimisen kannalta keskeisid ovat emo-
tionaalinen ilmasto ja oppilaan motivointitavoitteet, jotka oppilas valitsee ja
tulkitsee itse. Opetussuunnitelmassa yhdistyvit tilloin opiskelu, oppiminen
ja opetus tarkoituksenmukaisella tavalla yhdistien teorian ja kiytinnon toi-
siinsa. (Rauste-von Wright, 2001, 24-25.) Terveystiedossa etenkin arvo- ja
asennekysymykset sopivat hyvin transformaatiosuuntauksen mukaisen ope-
tussuunnitelman toteuttamiseen.

Behavioristinen oppimiskasitys

Behavioristinen oppimiskisitys on kiinnostunut oppimisesta ulkoisen kiyt-
taytymisen muuttumisena. Tilloin oppiminen merkitsee ensi sijassa yksilon
tiedon midrillistd kasvua. Opetus-oppimis-prosessin keskeiset elementit ovat
drsyke eli opetus ja reaktio eli opetuksen tulos, oppiminen. (Haapasalo, 1997,
67-68.) Tavoitteiden asema opettamisessa on keskeinen. Opetusjirjestelyil-
Ia ja niiden muunteluilla ajatellaan olevan ratkaiseva merkitys oppimiseen.
(Uusikyld & Atjonen, 2000, 125.) Muita keskeisid opetuksen periaatteita ovat
vahvistaminen, vilitén palaute, opetettavan aineksen osittaminen ja virheel-
listen vastausten tai suoritusten nopea sivuuttaminen (Lehtinen, Kinnunen,

Vauras, Salonen, Olkinuora & Poskiparta, 1989, 19-20).

Opettajan kannalta behavioristinen oppimiskisitys merkitsee tydmiirin
vihenemistd. Opetuksen ja ohjauksen suunnittelu ja toteuttaminen on hel-
pompaa kuin esimerkiksi konstruktivistisen lihestymistavan mukaisesti toi-
mittaessa. Opetus voidaan valmistaa tarkasti ctukiteen pyrkien samanlaiseen
oppiin kaikkien oppilaiden kohdalla ottamatta huomioon yksiléllisid tai ryh-
mikohtaisia eriyttdmistarpeita. Opetustilanteiden looginen rakenne auttaa
myds oppimistulosten kontrollointia ja arviointia. (Cantell, 2001, 16.) On-
gelmana behavioristisessa oppimiskisityksessi on oppilaiden ulkoisen toime-
liaisuuden korostaminen, joka helposti saattaa johtaa vinoutuneisiin oppimis-
strategioihin. Oppilaat yrittivit saada nopeasti valmiiksi oikeita suorituksia
ottamatta vastuuta opiskelustaan ja oppimisestaan (Haapasalo, 1997, 94).
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Behavioristinen oppimiskisitys on terveystiedossa kiyttékelpoinen, kun
oppilaan on opiskeltava sellaisia taitoja, joiden osaaminen perustuu harjaan-
tumiseen. Esimerkkinid mainittakoon ensiaputaidot.

Kognitiivinen oppimiskasitys

Kognitiivisen oppimiskisityksen vallitsevin muoto on konstruktivistinen
lihestymistapa (Laakkonen, 1996; Uusikyld & Atjonen, 2000, 127). Kon-
struktivistinen lihestymistapa perustuu Piaget’n nikemyksiin oppimisesta ja
tietimisestd (Daniel, 1996, 91). Siini korostetaan, etti tietoa ei voida siirtii
yksilélti toiselle, vaan oppiminen perustuu jokaisen henkilékohtaiseen poh-
dintaan (Schén, 1987, 82-93), wulkintaan ja ymmirrykseen (Daniel, 1996,
92). Se sisiltid yksilollisid tiedostettuja tuntemuksia ja kokemuksia, jotka syn-
tyvit ongelmanratkaisun ja merkitysten pohdinnan kautta. (von Glasersfeld,

1995; 1995.)

Opiskelun tavoitteena on rakentaa oppimistoiminnoista ja -kokemuksista
sosiaalisen oppimisen ja sisiisen motivaation avulla sellaisia tulkintoja ja ku-
vauksia, jotka auttavat selviytymiin elimissi (vrt. Rauste-von Wright & von
Wright, 1995, 104). Timai tarkoittaa, ettd oppilas ohjaa itse omaa toimin-
taansa ja luo tietoa aktiivisessa vuorovaikutuksessa ympiristonsi kanssa (von
Glasersfeld, 1995, 3-16; Kaartinen, 1996, 13). Konstruktivistiselle opettami-
selle ovat tyypillisid seuraavat piirteet (Tynjild, 1999, 61-67):

» Opettaminen on oppimisprosessin ohjaamista.

* Opetuksen lihtokohtana ovat oppilaiden aikaisemmar tiedot, kisityk-

set ja uskomukset.

* Oppilaita ohjataan vihitellen lisiintyviin oppimisen itsesddtelyyn.

* Opettaminen ei perustu ulkolukuun.

* Opetuksessa otetaan huomioon erilaiset tulkinnat asioista.

* Opetuksen painopiste on asioiden merkityksissd, analysoimisessa, arvi-

oinnissa ja kritisoinnissa.

* Opettamisessa otetaan huomioon tilannesidonnaisuus ja konteksti.

Niin tehddin mahdolliseksi opitun kiyttiminen uusissa tilanteissa.

*  Opetusmenetelmissi suositaan sosiaalisuutta ja vuorovaikutteisuutta

edistiviid yhteistoiminnallisia menetelmia.

* Arviointi on osa oppimisprosessia ja sitd kehitetddn laadulliseen suun-

taan.
* Opetussuunnitelmia kehitetdin jatkuvasti.

Konstruktivistisessa opetuksessa opettaja on oppimisen ohjaaja. Hinen tehti-
viniin on tukea oppilasta ja auttaa hinti hankkimaan ja rakentamaan tietoa
seki tarkastelemaan uskomuksia ja asenteita. Opettajan ohjauksella on tirked
merkitys oppilaan ajattelutaitojen kehittymiselle ja tiedon muodostukselle
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(Korthagen, 1999, 193-195). My6s ryhmissd keskusteleminen ja toimimi-
nen voivat avata uusia nikédkulmia ja synnyttii uutta tietoa opiskelukohteesta
(Letiche, 1988, 27-28).

Edelld esitettyjen piirteiden lisiksi konstruktivistiselle pedagogiikalle on
ominaista ajatus syvioppimisesta (deep learning). Syvioppimisessa oppilas ot-
taa vastuun oppimisprosessistaan ja tiedonmuodostuksestaan. Syvioppimis-
ta oppimisen osana ovat painottaneet mm. Dewey (1933, 9-17), Ausubel,
Novak ja Hanesian (1968) scki Argyris ja Schon (1981, 18-19). Konstruk-
tivistisessa lahestymistavassa opetus, ohjaaminen ja oppiminen perustuvat
tavoitteille, joten opettajan tulisi perehtyi huolellisesti opetussuunnitelmassa
esitettyihin tavoitteisiin seki pohtia sitd, miten niiden kautta parhaiten pys-
tyisi tukemaan oppilasryhmin ja yksittiisen oppilaan terveysnikemysten ja
-kdyttdytymisen kehitysta.

Konstruktivistinen lihestymistapa vaatii oppilaisiin luottamista. Yksictiis-
ten oppilaiden sekii ryhmin detojen ja taitojen selville saamiseen kannattaa
panostaa. Opetuskeskustelu ei ole Uusikylin ja Atjosen (2002, 113) mukaan
opettajajohtoista kyselyd, vaan aloitteet ovat enimmikseen oppilailla, opettaja
toimii oppilaan chdoilla. Laadukasta yhdessi ajattelua ja vuoropuhelua yllipi-
timilli voidaan edistid oppilaiden oppimista ja vihentii virhekisityksid seki
lisitd oppilaiden oppimismotivaatiota. Mikili oppilaiden ryhmitysskentelylld
aiotaan saavuttaa laadukkaita oppimistuloksia, tulisi oppilaille opettaa, kuin-
ka keskustellaan yhdessi ja kuinka kieltd voidaan kiyttid ajattelun ja ongel-
manratkaisun vilineeni. (Mercer, 2002, 143-151.) Terveystiedon opetukseen
liittyy myds monia yksilon kannalta herkkii asioita, joten ongelmakeskeiseen
ja pohtivaan opiskeluun tulee varata riittévisti aikaa, vilineitd ja materiaaleja.
Lisiksi opettajan on etukiteen pohdittava, miten aktivoida ne oppilaat, jotka
eri syistd eivit pysty ottamaan samalla tavalla vastuuta opiskelustaan ja oppi-
misestaan (von Wright, 1996, 12—-13).

Kontekstuaalinen oppimiskasitys

Kontekstuaalisen oppimiskisityksen pohjana ovat sosiaaliseen kontruktionis-
miin perustuvat oppimistcoriat. Niissi oppimista tarkastellaan sosiaalisena
ilmidni sosiaalisesta, kulttuurisesta ja historiallisesta nikékulmasta (Cantell,
2001, 22). Niiden oppimisteorioiden keskeiseni ajatuksena on tiedon risti-
riita, joka syntyy, kun yksil6 huomaa omien kisitystensi poikkeavan muiden
kisityksisti. Eroavuuksien tiedostaminen johtaa kognitiivisiin muutoksiin ja
oppimiseen (Engestrom, 1991, 48; von Glasersfeld, 1993;). Doise (1988) ko-
rostaakin, ettii yksilon kiisitysten ja nikskulmien kehittymiselle ovat villeci-
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mittdmii muut ihmiset, jotka kyseenalaistavat ja suhtautuvar kriittisesti asi-
oihin.

Kontekstuaalisen oppimiskiisityksen kehitykseen on vaikuttanut voimak-
kaasti pragmatistinen ajattelu. Tilld tarkoitetaan siti, ettd operuksessa otetaan
huomioon siirtovaikutus eli transfer (Tynjild, 1999, 114). Opiskelu tapahtuu
aidoissa ympiristdissi ja tilanteissa. Oppimistehtivit laaditaan sellaisiksi, etti
ne sisiltivir asioita, joita voidaan vilittémisti soveltaa ja hyddyntiid jokapii-
viisessd elimissi (Miettinen, 1984, 27-31). Opettajan tehtivini on tukea
oppilasta niin, etti asioiden viliset yhteydet avautuvat ja aikaisemmin opittu
nivoutuu uuteen opittavaan asiaan. Terveystiedon opetuksessa lihtékohta-
na voivat olla konkreettiset ja jokapiiviiset asiat, joista rakennetaan yksilén
oman terveyden ymmirrysti scki yksilon ettd yhteison ja yhteiskunnan niiks-
kulmista (Vilimaa, 2005, 44).

Jotkut opettajat suhtautuvar kontekstuaalisen oppimiskisityksen mukai-
seen opetukseen epiilevisti tai jopa kielteisesti. Suhtautumistaan he perus-
televat silld, ettd autenttisten opetustilanteiden jirjestiminen kuluttaa paljon
energiaa ja aikaa. (Wheater & Dunleavy, 1995, 183.) Lisiksi autenttisiin ym-
piristoihin pidsy voi olla vaikeaa. Koulujen kiytinteet eivit aina tee mah-
dolliseksi rahoituksen tai ajoituksen puolesta luokan ulkopuolista toimintaa
(Cantell, 2001, 177).

Vaikeuksista huolimatta terveystiedossa kannattaa soveltaa kontekstuaalis-
ta oppimiskisitystd, silli koulun tehtivini on kasvattaa itseniisesti ja kriitti-
sesti ajattelevia ja elimissiin terveysnikokulmatr huomioonottavia kansalaisia
(POPS, 2004, 14-19; LOPS, 2003, 12-15; Muutos ammatillisten perus-
tutkintojen..., 2001). Oppilaiden kehitys on dynaamista ja laadullista sekd
sidoksissa kulttuureihin ja niiden antamiin merkityksiin (Mayer, 1998, 31).
Tavoitteellinen yhdessi tapahtuva kontekstuaalinen ja tilannesidonnainen tie-
don rakentaminen ja toiminta seki niihin liittyvi kriittinen pohdinta tukevat
merkitysten ymmartimistd vahvistaen terveystietoisuutta. Kun yksilét ym-
miirtdvit itsedin ja ihmisten vilisid suhteita ja omaavat herkkyytti ja valmiuk-
sia (Hungerford & Volk, 1990), myds tahto toimia (Ahlman, 1982, 98-140)
yksin ja ryhmissi terveysvastuullisesti lisdintyy.

Opettajan ja oppilaan roolit

Opettajan rooli koulussa on kahtalainen. Toisaalta hinen tulee pohtia kul-
loiseenkin opetustilanteeseen sopivia didaktisia ratkaisuja pedagogiikan ja
ainedidaktiikan scki oppiaineen kannalta, toisaalta hinen tulee tunnistaa ja
jasentdd tilanteita joustavasti aikaisempien kokemustensa ja tietojensa avulla
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(Lavonen, Juuti, Meisalo, Uitto & Byman, 2005). Vuosien 2004 ja 2003 ope-
tussuunnitelmien perusteet ovat normiperustaisia. POPS:ssa (2004, 4) tode-
taan, etti opettajan tulee opetuksessaan noudattaa opetuksen jirjestdjin vah-
vistamaa opetussuunnitelmaa. LOPS:n perusteissa (2003, 2) taas korostetaan
koko yhteison sitoutumista yhdessi mairiteltyihin tavoitteisiin ja toiminta-
tapoihin. Opettajat ovat koulutuksensa perusteella opetusalan ammattilaisia.
Sen vuoksi heidin ei tulisi tyytyi pelkistiin toteuttamaan valtakunnallisia
opetussuunnitelman perusteita, vaan heidin tulisi osallistua aktiivisesti myos
kunta- ja koulukohtaisten opetussuunnitelmien laatimiseen. Kun tissi pro-
sessissa kuunnellaan huoltajien kisityksid, paikalliset ja alueelliset mahdolli-
suudet tulevat parhaiten hyddynnetyiksi.

Opettajalla on oikeus suunnitella opetusjirjestelyjd, valita oppimisym-
piristdjd, tydtapoja, materiaaleja ja vilineitd sekd pairad, milld tavoin ja mis-
sd laajuudessa mitikin aihetta tai aihekokonaisuutta kisitellddn (taulukko 2).
Dunnin ym. (1985) mukaan opettajan tirkein rooli on kuitenkin oppilaiden
oppimisen tukeminen. Terveystiedossa ja -kasvatuksessa opettajan rooli on-
gelman asettajana, kriittisen ajattelun ja pohdinnan kiynnistijini ja tukijana
on keskeinen. Kontekstuaalisuus, tiedon ristiriita ja muutos ovat talloin oppi-
miseen kuuluvia keskeisid kisitteitd (Alwyn ym., 2007). Kun oppilas saa osal-
listua omaa opiskeluaan koskevaan paitoksentekoon ja kun hinti autetaan
tunnistamaan oma oppimistyylinsi seki arvioimaan oppimistaan, hinen mo-
tivaationsa ja vastuullisuutensa paranee. Oppilaan tirkein rooli on ymmirti,
milli keinoin hin pystyy parhaiten saavuttamaan asetetut tavoitteet. (Ausubel

ym., 1968; Dunn ym., 1985.)
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Taulukko 2 Opettajan ja oppilaan rooli opetuksen suunnitteluvaiheessa, opetus-, opis-

kelu-

ja oppimistilanteissa seki arviointivaiheessa (vrt. Harlen, 1993,

8-14, 74—127; Pedagogy of health education, 2000; Aho ym., 2003, 159;

Ethica)

Opettajan rooli

Oppilaan rooli

Suunnitteluva

iheessa

- tarkastella omia kasityksiddn tiedosta ja oppi-
misesta

- pohtia aikaisempia kokemuksiaan ja tie-
tojaan

- palauttaa mieleen asiat ja kasitteet

- kertoa opettajalle ja muille oppilaille ké-
sityksistédn

- pohtia keinoja, joilla voi tukea oppilaita tunnis-
tamaan oppimistyylinsd

- pyrkid ymmaramadan ja kehittamadn
oppimistyylejaén

- pohtia, mité oppilaat jo ennestéan tietévit ja
osaavat

- kuunnella toisten kokemuksia

- miettid, miten oppilaiden kokemukset, tiedot,
taidot ja asenteet saa selville

- mieftia, mitd muuta halua oppia

- miettid, miten oppilaiden kokemukset, tiedot,
taidot jo asenteet saa nivotuksi opiskeluproses-
siin

- ehdottaa tydskentelytapoja

- suunnitella ja valita erilaisia oppimistehtavid

- oftaa vastuu oppimisesta

- pohtia, mitkd ovat ydinkésitteet ja miten ne muo-
dostavat oppimista tukevan rungon

- ehdoftaa sisaltoja

- valita ja kéyttéé monenlaisia materiaaleja ja
vilineita

- ehdottaa erilaisia materiaaleja ja vilineita

- miettiti, miten heréttad jo yllépitéd kiinnostusta
ja halua opiskella ja oppia yksin ja ryhmissé

- pohtia omaa asennetta yksin ja ryhmdssa
tydskentelyyn

- missé vaiheessa ja millaista tukea oppilaat mah-
dollisesti tarvitsevat

- tunnistaa oppimiseen liitlyvat ongelmat ja
pyytaa tarvittaessa apua

Opetus-opiskelu-op:

pimistilanteissa

- luoda hyvé oppimisilmapiiri ja huolehtia sen
sdilymisesté

- auttaa hyvén oppimisilmapiirin séilymisté

- luoda mahdoallisuuksia kokeilla erilaisia tyéta-
poja

- pohtia tydskentelytapojen sopivuutta ja
tehokkuutta

- seurata ja ohjata oppilaiden tyéskentelya

- keskustella ja neuvotella tyén tekemiseen

liittyvistts kysymyksisté

- tekemalla kysymyksid, keskustelemalla ja kuun-
telemalla auttaa oppilaita selitémaan ilmisita
kasitteiden avulla ja ymmartamédn kéyttaménsa
kasitteet

- osallistua aktiivisesti opetukseen ja opis-
keluun

- rohkaista ja kannustaa oppilaita

- ryhmadssd toimittaessa auttaa ryhmdé saa-
vuttamaan sille asetetut tavoitteet yhdessa

Arviointivaiheessa

- tarkkailla ja pohtia omaa toimintaa

- tarkastella omaa ja koko luokan toimintaa
suhteessa favoitteisiin

- sitoa havainnet, kokemukset ja tiedot kasitteelli-
seksi kokonaisuudeksi

- arvioida omaa aktiivisuutta, tydskentelyd
ja tuloksia

- soveltaa tietoa ja yhdistéd opittu laajempiin
kokonaisuuksiin

- pohtia, mité uusia ajatuksia ja ndkékulmia
syntyi

- tukea oppilaan itse- ja vertaisarviointia

- pohtia opitun tiedon ja hankittujen taitojen
hyadyntémistd ja soveltamista

- oppilaiden cpiskelun ja oppimisen arviointi

- pohtia, mitd muuta voisi vield oppia

- oman ftoiminnan arvicinti ja kehittéminen

- oppimistyylien arviointi ja kehittdminen
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Oppimistyylit, temperamentit ja oppiminen

POPS:n tydtapoja koskevassa osassa todetaan, ettd oppilaiden erilaiset oppi-
mistyylit tulee ottaa huomioon. LOPS taas edellyttivit, ettd opiskelija saa ti-
laisuuksia kokeilla ja 16ytdi omalle oppimistyylilleen sopivia opiskelumuotoja.
Oppimistyylit ovat ilyllisid toimintoja kontrolloivia tekijoitd. Ne liiteyvit ih-
misen tapaan kiyttid kapasiteettiaan ja ovat suurimmaksi osaksi arvovapaita.
(Leino & Leino, 1990; Maijala, 2000.) Oppimistyyliin vaikuttavat tempera-
mentit. Temperamentilla tarkoitetaan ihmiselle tyypillisti yksilollisti kiyttiy-
tymis- tai reagoimistyylid, joka erottaa hinet muista (Keltikangas-Jarvinen,
Riikkénen & Puttonen, 2001). Tietoa oppimistyyleisti ja temperamenteista
voidaan kiyttii hyviksi oppilaiden eriyttimisessi, jolloin oppimistehtivit voi-
daan aikaisempaa paremmin rakentaa oppilaiden ja opiskelijoiden vahvuuk-
sille ottaen huomioon heidin yksilslliset tarpeensa. Tdssd osiossa kuvataan
aluksi yleisesti hyviksyttyji, Suomessakin kiytettyji oppimistyylijakoja. Sen
jilkeen siirrytiin tarkastelemaan temperamenttikisitetti sekid temperamentin
ja oppimisen arvioinnin vilistd suhdetta.

Oppimistyylit

Nopeasti muuttuvan ja laajenevan tiedon myoti tiedon hankinta ja hallinta
ovat tulleet yhi tirkeimmiksi. Sen seurauksena opetuksessa on keskeisti ajat-
telun taitojen kehittyminen ja oppilaan valmentaminen muutokseen. Hyvi
oppiminen pohjautuu aiemmin opittuun. Se on tavoitteellista, vastuullista,
akdiivista, yhteistoiminnallista ja tilannesidonnaista. Sen tekee mahdolliseksi
oppilaan tarpeiden ja taipumusten huomioonottaminen.  Yksilolle yleista,
tiedostamatonta taipumusta kidyttdd tietynlaisia opiskelutapoja nimitetdin
oppimistyyliksi (Leino & Leino, 1990, 7). Oppimistyylid pidetiin oppimi-
sen kannalta tirkedni. Yliopisto-opiskelijoiden kohdalla on osoitettu, ettd he
kehittivit itse uusia oppimistyyleji, jotka ovat heidiin kannaltaan aikaisempia
tehokkaampia. Opiskelun aikana opiskelijat oppivat vaihtamaan oppimistyy-
lid toisaalta alyllisen sitoutuneisuuden ja kiinnostuneisuuden ja toisaalta jir-
kevin panostuksen vililli. Oppimistyylin valintaan saattavat vaikuttaa seki
kulttuuriset ettd persoonalliset tekijit. (Wallace, 1991, 23-25.)
Oppimistyylimallit jaetaan joustavasti muuttuvia oppimistyyleji kuvaaviin
malleihin, perinnéllisiin tekijéihin perustuviin oppimistyylimalleihin ja oppi-
misstrategioihin perustuvia oppimistyyleji kuvaaviin malleihin. Seuraavassa
joustavasti muuttuvia oppimistyyleji kuvaavia malleja ovat Kolbin oppimis-
tyylimalli (Kolb, 1984, 1999; Kolb learning styles) ja Honeyn ja Mumfor-
din malli (Honey & Mumford, 1986, 1992; Yli-Luoma, 2003). Perinnéllisiin
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tekijéihin perustuvia oppimistyylimalleja edustavat Dunnin ja Dunnin malli
(Dunn, Dunn & Price, 1984; Opetushallitus). Entwistlen malli (Entwistle,
1988/1990) kuvaa oppimisstrategioihin perustuvaa oppimistyylii.

Joustavasti muuttuvia oppimistyyleji
Kolbin oppimistyylimalli

David Kolb julkaisi oppimistyylimallinsa (Kolbs Learning Style Inventory, LSI)
vuonna 1984. Se perustuu hinen kokemuksellisenr oppimisen teoriaansa (ex-
periential learning theory), jonka innoittajiin kuuluvat mm. Piaget ja Vygotsky.
(Cofheld, Moseley, Hall, & Ecclestone, 2004, 72.) Kolbin (1984, 41) miiri-

telmi oppimiselle on seuraava:

learning is the process whereby knowledge is created through the transforma-
tion of experience. Knowledge results from the combination of grasping experi-
ence and transforming it.

Kokemukselliselle oppimiselle on hinen mukaansa tyypillisti:

1. Oppimista kuvaa paremmin prosessi kuin tulokset.

2. Oppiminen on kokemuksiin perustuva jatkuva prosessi.

3. Oppiminen on kokonaisvaltaista maailmaan sopeutumista (adaptati-
on).

4. Oppimiseen kuuluu yksilén ja ympiriston vilinen vuorovaikutus.

5. Oppiminen tuottaa tietoa sosiaalisen ja yksilollisen tiedon vuorovaiku-
tuksen tuloksena.

6. Oppiminen perustuu sellaisten ongelmien ja ristiriitojen ratkaisemi-
seen, joissa oppilas rakentaa uutta tictoa kiiyttimilli erilaisia kykyjd ja

oppimistyyleji. (Kolb, 1984, 36.)

Kolbin (1999) mukaan erilaisten oppimistyylien huomioonottaminen pa-
rantaa yksildiden ryhmitydskentelyd, ongelmanratkaisua ja kommunikointia
seki tydssi ettd kotona. Lisiksi se tukee hinen mukaansa oppilaiden ammatin
valintaa.

Kolbin kokemuksellisen oppimisen mallin pohjalta erotetaan nelji op-
pimistyylid, jotka perustuvat nelivaiheiseen oppimissykliin. Oppimissyklin
lihtokohtana on vilitén tai konkreettinen omakohtainen kokemus. Koke-
muksesta saadut havainnot ja pohdinnat jalostetaan abstrakeeiksi kisiteiksi
ja toimintasuunnitelmiksi, joiden pohjalta syntyy uudenlaista toimintaa. Kun
uusia toimintatapoja kokeillaan ja testataan, syntyy uusia kokemuksia. (Kolb,
1984; Kolb learning styles.)
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Kolbin mallissa oppiminen etenee nelivaiheisesti kahdessa tasossa (kuva 3)
(Kolb learning styles; Kolb, 2000, 5):

1. Konkreettinen kokemus (Concrete Experience, CF)

2. Pohdiskeleva havainnointi (Reflective Observation, RO)

3. Abstraktinen kisitteellistiminen (Abstract Conceptualization, AC)

4. Aktiivinen toiminta (Active Experimentation, AE).

Mallin perusteella erotetaan seuraavat oppimistyylic:
1. Divergenttinen (konkreettinen, reflektiivinen; CE/RO)
2. Assimiloiva (abstraktinen, reflektiivinen; AC/RO)
3. Konvergentti (abstraktinen, aktiivinen; AC/AE)
4. Akkommodoiva (konkreettinen, aktiivinen; CE/AE).

Riippumatta siitd, millainen oppimistyyli yksilslld on, hin lihestyy tehcivid
tai kokemusta joko havainnoimalla ja tarkkailemalla toimintaa ja sithen osal-
listuvia (RO) tai akdiivisesti kokeilemalla ja toimimalla (AE). Edellisen kal-
taista oppijaa Kolb ja Fry (1975) nimittivit reflektoijaksi. Hin kerii tietoa ja
pohtii asioita erilaisista nikokulmista ennen piitksentekoa. Jilkimmaista he
kutsuvat aktivistiksi. Aktivisti on henkild, joka heittiytyy epiirdimitti uusiin
tilanteisiin. Hadn nauttii tissi ja nyt -tilanteista ja vilittdmistd kokemuksista.

Kokemuksen aikana seki reflektoija ettd aktivisti miettii samanaikaisesti
sitd, miten kokemuksen saisi muutettua merkittiviksi ja kiyttokelpoiseksi.
Tamid taas tapahtuu joko hank kimalla uutta tietoa ajattelun, analysoinnin
ja suunnittelun kautta (AC) tai hankkimalla kokemuksia ja niihin liictyvid
tuntemuksia (CE). Edelliselld tavalla toimija on teoreetikko. Teoreetikko ha-
vainnoi ja pohtii monipuolisesti asioita ja pyrkii sitten muodostamaan selkeiin
kokonaiskuvan asioista. Jilkimmiiselli tavalla toimija on puolestaan prag-
maatikko. Pragmaatikko kokeilee innokkaasti ideoita, teorioita ja tekniikoita
pyrkien l6ytimiin kiytinnon sovellutuksia. (Kolb & Fry, 1975; Kolb, 1985;
Kolb, 2000, 5.)

Letiche (1988, 25-26) on arvostellut Kolbin oppimistyylijakoa. Se on hi-
nen mukaansa lifan atomistinen, koska siini pitiydytiin pelkkiin oppimis-
tyylien piirrekuvauksiin kiinnittimatti huomiota oppimiskokonaisuuteen.'

Kolbin oppimistyylimallin kiyttokelpoisuutta ei ole Suomessa tutkittu,
mutta muualla tehdyissi kokeiluissa on saatu myénteisia tuloksia (Cofheld
ym., 2004, 76). Kolbin kokemuksellinen oppimisen malli ja siihen pohjautu-
va oppimistyylijako sopivat Pelsman ja Borgersin (1986) mukaan kokemus-
perdiscen cettisen kasvatuksen opetukseen varsinkin silloin, kun oppiminen
perustuu miten-kysymyksille miki- ja miti-kysymysten sijasta. Heidin mu-

1 Lisii Kolbin oppimistyylimallien vahvuuksista ja heikkouksista, ks. Jonassen & Grabowski (1993)

44



Konkreettinen kokemus

(tuntemmkeset) - CE.

g \

Akkommodoiva, toimija Divergenttinen, idleoijla
(taintermiifeset ja tekeminen) Kisitykset (t k "J‘f’ tarkk: )
CE/AL i CE/RO
asioista
Aktiivinen Proses- sit Pohdiskeleva
toiminta - Miten toimimme havainnointi
{lekeervinen) - AE (tark kailemanen) - RO
Konvergenttinen, ratkaisija = Assimiloiva, pohtija
(aatteleminen ja lekenminen) (glatieleminen ja tarkkatlemimen)
AC/AE AC/RO
\ Abstraktinen kisitteellistiminen

(qratteleminen) - AC

Kuva 3 Kolbin oppimistyylimalli (Kolb learning styles; Kolb, 2000, 5)

kaansa nelivaiheinen sykli edistii vastuullisuuden ja eettisen piittelyn kehit-
tymista.

Terveyteen liittyvien eettisten kysymysten, arvojen, arvostusten ja asentei-
den tarkastelu sekd omien tunteiden pohdinta suhteessa terveyteen, sairauteen,
riskeihin ja kuolemaan kuuluvat terveystietoon. My®os yhteiskunnan terveys-
poliittisen toiminnan ja mainonnan ilmiditi tulisi kisitelld kriittisesti etiikan
nikokulmasta. (Kannas, 2005, 11.) Reflektion (Lauriala, 1997, 88; Jeronen,
2003; McGlinn, 2003) ja toiminnallisten opetusmenetelmien (Rimpeli ym.,
1994; Kennedy, 2001) ansiosta oppilaiden itsetuntemus paranee ja tunne- ja
vuorovaikutustaidot eli sosioemotionaaliset taidot kehittyvit. Tunne- ja vuo-
rovaikutustaitojen kehitys taas nivoutuu my®nteisesti vuorovaikutukseen, op-
pilaiden kiyttiytymiseen ja vastuuntunnon lisiintymiseen (Kuusela, 2001).
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Honeyn ja Mumfordin malli

Peter Honey ja Alan Mumford ovat kehittineet Kolbin oppimistyylimallia
edelleen. He kuvailevar Kolbin tavoin oppimisen kehimaiiseni, kokemuksil-
le perustuvana tapahtumana (kuva 4). Tyyli ilmaisee heidin mallissaan miel-
tymystd johonkin oppimisen vaiheeseen ja sille tyypilliseen toimintatapaan
(Honey & Mumford, 1992, 1). Honeyn ja Mumfordin kuvausjirjestelmi ja-
kautuu neljidn osaan kuten Kolbillakin, mutta oppimistyylit ja niiden nimi-
tykset poikkeavat Kolbin vastaavista.

O sallistuja

Konkreetiinen

/ kokemus
Toteuttaja Aktiivinen kokeileva Pohdiskeleva Tarkkailija
toiminta havainnointi
Abstrokti

kasitteellistiminen

Paattelig

Kuva4 Kolbin (1984, 21) kokemuksellisen oppimisen malli, jonka yhteyteen on
sijoitettu Honeyn ja Mumfordin (1986/1992) oppimistyylit (Honey &
Mumford, 1986/1992; Yli-Luoma, 2003).

Honeyn ja Mumfordin mallin oppimistyylit ovat: osallistuja eli aktivisti, tark-
kailija eli reflektori, paitteliji eli teoristi ja toteuttaja eli pragmaristi. Osallis-
tuja rakastaa uusia kokemuksia ja on mielelliin mukana kaikessa missi suin-
kin mahdollista (taulukko 3). Hin on herkisti innostuva ja mielikuvitusta
omaava ideoija, joka kyllistyy helposti rutiinimaisissa tilanteissa. Osallistuja
pitiid ryhmissad tyoskentelystd, mutta ei niinkdin tydskentelyn johtamisesta.

wees

Hin on perusteellinen ja suunnitelmallinen, mutta ei kuitenkaan halua johtaa
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tydskentelyi. Piicteliji on itseniinen toimija. Hin pitii ongelmakeskeisestd
tyoskentelystd, jossa voi soveltaa ideoita ja kisitteitd analyyttisesti vaihe vai-
heelta edeten. Toteuttaja tydskentelee mielelldin uusilla tekniikoilla ja kokei-
lee kilytinndssi asioita. Hin haluaa saada myés ohjeita ja ohjausta, jotta tydn-
teko olisi tuloksellista. (Honey & Mumford, 1986; Yli-Luoma, 2003.)

Taulukko 3 Honeyn ja Mumfordin oppimistyylit ja niihin liittyvit vahvuudet ja

heikkoudet (Honey & Mumford, 2000).

Oppimistyyli | Vahvuudet Heikkoudet
Osallistuja | - Joustava ja avarakatseinen - Malttamaton (tekee ennen
- Innostuva ja osallistuva kun ajattelee seurauksia)
- Uusista asioista pitava - Riskeeraava
- Halukas toimimaan - Helposti pitkastyva
- Haluaa tehdd itse oftamatta
muita huomioon
Tarkkailija - Huolellinen - Taka-alalla pysytteleva
- Vastuuntuntoinen - Hitaasti padatoksia tekeva
- Suunnitelmallinen - Riskeja valttavé ja usein liian
- Muita kuunteleva varovainen
- Tietoja yhdisteleva - Epévarma, ei seurallinen
Paattelija - Loogisesti ajatteleva - Epdvarmuutta huonosti sie-
- Rationaalinen ja objektiivinen tava
- Kurinalainen - Subjektiivisuutta ja intuitiivi-
- Hyva tekemadn kysymyksia suutta huonosti siefévi
- Kokonaisuuksia hahmottava - Pitad- ja téytyy- ilmauksia
suosiva
Toteuttaja - Kokeileva - Ei ole kiinnostunut teorioista
- Kayténnéllinen ja realistinen ja periaatteista
- Suoraan asiaan menevd - Karsimaton
- Teknisesti orientoitunut - Liiaksi tehtévd-orientoitunut

Tutkijat ovat suhtautuneet Honeyn ja Mumfordin oppimistyylimalliin kriit-
tisesti, silld sellaisia tutkimustuloksia ei ole olemassa, jotka osoittaisivat mal-
lilla olevan pedagogisia vaikutuksia. Honeyn mukaan mallia voidaan kiyttid
keskustelun herittijini oppimistyylianalyysin alkuvaiheessa, kun opettajat ja
oppilaat pohtivat oppilaiden aktivisuuden tukikeinoja. (Cofhield ym, 2004,
82-84). Tisti nikokulmasta mallia voidaan soveltaa terveystiedon opetuksen
suunnitteluun ja toteutukseen, silli oppilaiden aktiivinen osallistuminen kuu-
luu myés terveystiedon opetuksen perusajatuksiin (Tyrviinen, 2005, 54-55;
POPS, 2004, 200; LOPS, 2003, 210-213; Muutos ammatillisten perustut-
kintojen..., 2001).
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Perinnéllisiin tekijéihin perustuvat oppimistyylimallit

Dunnin ja Dunnin malli

Rita Dunnin viittdd, ettd oppimistyyli on

“biologically and developmentally imposed set of characteristics that make the
same teaching method wonderful for some and terrible for others” (Dunn &
Griggs, 1998, 3).

Rita ja Kenneth Dunn ovat kehitelleet oppimistyylimalliaan viimeiset 25
vuotta (Cofhield ym., 2004, 76). Malli sisiltii nelji osaa: mallin periaatteet,
oppimiseen vaikuttavat tekijit, oppimistyylien tunnistaminen ja oppimistyyli-
tietojen hyviksikidyttiminen oppimistilanteissa (Dunn, Dunn & Price, 1984).
Seuraavassa selostetaan muita malliin kuuluvia osia, mutta mallin kiyteaid ki-
sitelliin Opettajan ja oppilaan roolit -kappaleessa.

Dunnin ja Dunnin oppimistyylimallin ydinajatus on, ettd jokaisella
oppilaalla on omat biologiset ja kehitykselliset piirteensi, jonka vuoksi kukin
heistid oppii parhaiten omalla tyylilliin (Good & Brophy, 1986). Oppimis-
tyylimallin pohjan muodostaa kaksi teoreettista kisitettd: kognitiivinen tyy-
li (Kagan & Kogan, 1970) ja aivojen lateralisaatio (Orstein & Thompson,
1984). Kognitiivisessa tyylissi on kaksi ulottuvuurtta; kisiterytmi (conceptual
tempo) ja kenttiriippuvuus-riippumattomuus (freld dependence-independence)
(Good & Brophy, 1987). Kisiterytmilli tarkoitetaan yksilon ajattelutyylin
jatkumoa impulsiivisesta pohdiskelevaan ajatteluun toiminnan tai opiskelun
aikana (Kagan & Kogan, 1970). Yksilon piiasiallinen ajattelutyyli voi olla
jommankummanlainen tai jotakin siltd vililtd. Kenttiriippuvuus-riippumat-
tomuus taas tarkoittaa ajattelutyylid jatkumolla kokonaisvaltainen eli holisti-
nen ja erittelevi eli analyyttinen. Aivojen lateralisaatiolla puolestaan kuvataan
aivopuoliskojen erilaista toimintaa. Korkeimmissa henkisissi toiminnoissa
kuten piirtimisessd, kirjoittamisessa ja puhumisessa toinen aivopuolisko on
johtavassa asemassa toiseen nihden (Palo, Jokelainen, Kaste, Teriviinen &
Waltimo, 1985, 27, 100). Dunnin ja Dunnin oppimistyylimallin mukaan
kaikilla on kyvyissi ja taidoissa vahvuuksia, mutta vahvuusalueet ovat erilaisia

eri yksilsilld (Good & Brophy, 1986).

Dunnin ja Dunnin oppimistyylimallin periaatteista osa on yleisesti hyvik-
syttyjd ja myds muissa malleissa huomioonotettuja, osa taas on tyypillisii vain
tille mallille. Esimerkiksi "kaikki voivat oppia” -kisitys on yhteinen periaate,
joka on ilmaistu nykyisin muissakin malleissa ja oppimisfilosofioissa. Silld
tarkoitetaan, ettd lapsi oppii enemmin hinen yksilsllisten tarpeittensa mu-
kaisesti jarjestetyissi kuin muunlaisissa oppimistilanteissa. Yleisesti hyviksytty
periaate on my®os se, ettd vahvuusalueet ovat erilaisia eri yksiloilli. Muut peri-
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aatteet sen sijaan ovat tyypillisid vain Dunnin ja Dunnin oppimistyylimallille.

(Good & Brophy, 1986.)

Dunnin ja Dunnin oppimistyylimalliin kuuluvat myds oppimiseen
vaikuttavat irsykelihteet ja oppimistyylitekijit. Pii-drsykeldhteitd ovat ym-
piristotekijit sekid emotionaaliset, sosiaaliset, fysiologiset ja psykologiset teki-
jat. Jokaiseen niisti sisdltyy useita oppimistyylitekijéitd (taulukko 4). (Dunn,
Dunn & Price, 1984.)

Taulukko 4 Oppimiseen vaikuttavat tekijit (Dunn, Dunn & Price, 1984; Opetus-
hallitus).

P&g-drsykelahde Oppimistyylitekijét

Adnet

Valaistus

Lampdtila

Sisustus

Motivaatio

Sinnikkyys

Sovinnaisuus

Ohjeet

Yksilotys

Paritys

Sosinaliset tekijat Ryhmatyd

Aikuisen ohjauksessa tyéskentely
Erilaiset tydtavat

Kasityskyky

Ravitsemustila

Aika

Liikunta
Holistinen/Analyyttinen ajattelu
Psykologiset tekijat Aivopuoliskojen vallitsevuus
Impulsiivinen/pohdiskeleva

Ympdristotekijét

Emotionaaliset tekijét

Fysiologiset tekijét

Oppimistyylien tunnistamisessa kiytettivd oppimistyylimalli on kehitetty op-
pimissaavutusten parantamiseen kaikilla luokka-asteilla ja kaikilla oppilailla,
mutta sen painopiste on alisuoriutujien oppimisessa. Hallitsevan aistikanavan
mukaisesti oppimistyylit jactaan siind visuaalisiin, auditiivisiin, kinesteettisiin
ja taktuaalisiin. Visuaaliset oppilaat oppivat parhaiten nikemisen, auditiivi-
set kuuntelemisen, kinesteettiset litkunnan ja taktuaaliset kosketuksen kautta.
Mallin tarkoituksena on tukea opettajia oppimistyylien tunnistamisessa, jotta
he voisivat rakentaa opetustilanteet joustavasti palvelemaan kunkin oppilaan

tarpeita. (Dunn, Dunn & Price, 1984; Opetushallitus).
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Monet tutkijat kritisoivat aistikanavien kiyttéon perustuvia oppimistyyli-
luokitteluja. Esimerkiksi Kirsti Longan (1997) mukaan oppiminen ei perustu
aistien vaan merkitysten varaan. Useissa ulkomaisissa tutkimuksissa on toi-
saalta osoitettu, ettdi Dunnin ja Dunnin opetustyylimallissa esitettyjen ym-
piiristd- ja fysiologisten tekijdiden huomioonottaminen opetusta suunnitelta-
essa ja toteuttaessa on parantanut oppimissaavutuksia (esim. Lackney, 1999:
iini; Krimsky, 1981 ja Lackney, 1999: valo; Lackney, 1999: limpétila; Stiles,
1985: liikunta). Myés niké-, kuulo- ja kosketusirsykkeiden hyviksikiyton
on osoitettu nostavan eri oppiaineiden arvosanoja (Wheeler, 1980; Weinberg,
1983; Nespoli Koppleman & Verna, 2002). Lisiksi median ja erilaisten sosi-
aalisten tydmuotojen (tyoskentely yksin, pareittain, pienryhmissd, aikuisten
opastuksella) vaihteleva kiytté on parantanut oppimistuloksia (Miles, 1987).
Vaikka Dunnin ja Dunnin oppimistyylimallista on esitetty kritiikkii ja vaik-
ka sen kiytdsti ei toistaiseksi ole saatavissa suomalaisia tutkimuksia, voitanee
kuitenkin olettaa, etti mallia kannattaa soveltaa terveystiedon opetukseen.
Terveystiedon opetuksessahan suositellaan kiytettaviksi toiminnallisia tydta-
poja, joissa oppilaat voivat liikkua, kiyttaa kaikkia aistejaan ja saada elimyksii
(Tyrviinen, 2005, 54). Useiden aistikanavien kidyttiminen saattaa helpottaa
oppimista (Nevgi, Lofstrom & Evild, 2005, 103). My6s median monipuoli-
nen hyddyntiminen oppilaiden medialukutaidon kehittymiseksi on terveys-
riedossa vilrtimirontd (Hankala, 2005, 89—-101).

Oppimisstrategioihin perustuvia oppimistyyleji kuvaavat mallit

Entwistlen malli

Noel Entwistle julkaisi oppimistyylimallinsa (Approaches and Study Skills In-
ventory for Students, ASSIST) vuonna 1988 (Cofhield ym., 2004, 99). Malli
perustuu mm. Martonin ja Siljon (1976) tutkimuksiin, joiden mukaan kon-
tekstuaaliset tekijit vaikuttavat oppilaan lihestymistapoihin ja strategioihin
sckii johtavat opettajan opetuskisityksen monipuolistumiseen. Entwistlen
(1998) mukaan strategia kuvaa tapaa, jolla oppilas valitsee oppimistehtivin
kisittelytavan. Mallin tarkoituksena on tukea sen selvittimisti, millaisia op-
pimista koskevia lihestymistapoja oppilaalla on, miten hin kehittyy ilyllisesti
ja millaisia ovat hinen oppiainetietonsa ja taitonsa seki asenteensa tehokkaan

oppimisen nikékulmasta (Entwistle, 1990, 680).

Entwistlen oppimistyylimallin (kuva 5) lihtdkohtana on ajatus, jonka mu-
kaan oppilailla on nelji kasvamiseen liittyvid orientaatiota: opiskelua, ammat-
tia, persoonallisuutta ja sosiaalisuutta koskeva. Nami orientaatiot perustuvat
ulkoiseen ja sisiiseen motivaatioon. Opiskeluorientaatio muuttuu kehitty-

50



neemmiksi opintojen edetessi. Opintojen alussa paipaino on faktojen oppi-
misessa, mutta mybhemmin merkitysten ymmartamisessi. (Entwistle, 1990.)

Oppilaan opiskeluorientaatio, oppimis- ja tiedonkisitys vaikuttavat hinen
opiskelutapoihinsa.

Myés oppimis- ja tiedonkisitys muuttuvat ajan myodi. (Perry, 1970.)
Timi kehitys on erilaista eri oppiaineiden ja aiheiden kohdalla (Perry, 1970):
* Dualismi: olemassa oikeita ja viirid vastauksia
* Moninaisuus: olemassa monenlaisia nikokulmia ja kisityksid, joiden
paremmuutta toisiinsa nihden ei voida osoittaa.
*+ Relativismi: Tulkinnat perustuvat objektiiviseen tietoon, mutta kysei-
sen tiedon pohjalta voidaan tehdi erilaisia johtopiatsksii.
+ Sitoutuneisuus: ehji ja kokonaisvaltainen nikemys, joka perustuu yksi-
16n omaan tulkintaan asioista.

Oppimista koskevat

Holistinen Serialistinen ahestymistoiat
Syvéoppiminen Strateginen Pintaoppiminen
oppiminen
Ideciden Opiskelun Epéonnis-
suhteutta- Perustele- Ajan jariestel- tumisen Ulkoa
minen minen hallinta mallisyys pelko oppiminen
Parhaiden
Merkitysten oppimistulosten Kurssin
etsiminen saavuttominen lGpdiseminen

Kuva 5 Entwistlen oppimistyylimalli (Mukailtu: Centre for Research into
Learning and Instruction (Coffieldin ym., 2004, 104 mukaan).

Entwistle (1998) viittii, etti oppilaan kiisitykset kehittyvit Perryn kisitys-
hierarkian mukaisesti dualismista sitoutuneisuuteen. Hin viittdd myos, ettd
oppilaan oppimista koskevart lihestymistavat voidaan tunnistaa Martonin ja
Siljon (1976) pinta- ja syvioppimisteorian pohjalta. Oppilas on omaksunut
syvioppimiseen kuuluvan lihestymistavan, jos hinelli on kokonaisvaltainen
kisitys oppimisesta ja tiedosta ja hin ymmairtad oppimisen tiedon rakentami-
sena. Vastaavasti oppilas on pintaoppimisen tasolla, jos hin painottaa muis-
titietoa ja faktojen oppimista seki ymmirtdd oppimisen tiedon siirtimisend.
Oppimiskisitysten pohjalta mallissa erotetaan vieli kolmaskin lihestymistapa,
strateginen oppiminen. Siini oppilas kiinnittii huomiota tyémddrdin, kurssi-
jarjestelyihin ja kurssin rakenteeseen. (Cofheldin ym., 2004, 104.)
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Cofhield ym. (2004, 108) pitavit Entwistlen mallia pedagogisesti kiytto-
kelpoisena seuraaviin tarkoituksiin:

* diagnostisena tyokaluna, kun opettaja ja oppilaat keskustelevat oppimi-
sesta ja opiskelutaitojen kehittimisesta.

* diagnostisena tydkaluna, kun kehitetddn opetussuunnitelmia ja oppi-
misen arviointia.

*+ teoreettisena tukena, kun tarkastellaan oppilaiden oppimista ja oppi-
mista koskevien lihestymistapojen kehittimista.

Kaikki edelld mainitut nikékulmat ovat keskeisia myos terveystiedon opetuk-
sen suunnittelussa, toteutuksessa ja arvioinnissa.

Tissi esiteltyjen Kolbin, Honeyn ja Mumfordin, Dunnin ja Dunnin, Ent-
wistlen sekd monien muidenkin tutkijoiden kehittimid oppimistyylimalleja
on sovellettu laajalti erilaisissa koulumuodoissa ja eri ikikausilla jo vuosi-
kymmenii. Vaikka saadut kokemukset ovat olleet monilta osin myénteisia,
Cofhield ym. (2004) varoittavat oppimistyylimallien kritiikittomistd kiytosta.
Heidin mukaansa nykyiset oppimistyylimallit poikkeavat voimakkaasti toisis-
taan, joten niiden pohjalta ei voida tehdi suoria johtopaatoksia siitd, millais-
ta on hyvi oppiminen. Oppimiseen vaikuttavat oppimistyylin lisiksi monet
muut tekijit kuten opiskelua koskevat odotukset, harrastukset, aikaisemmat
tiedot, ilykkyys, motivaatio ja ahdistuneisuuden taso (Wallace, 1991, 23).
Liisa Keltikangas-Jarvinen jopa viittdd, ettd psyykkisilld tekijoilld ja niiden
mitatulla tasolla ei ole sininsid merkitystd, vaan merkitysti on silld, mitd niistd
tekijoistd seuraa (Keltikangas-Jarvinen, 2006a). Seuraavassa tarkastellaan tem-
peramentin ja oppimisen arvioinnin vilistd suhdetta.

Temperamentti ja oppimisen arviointi

Temperamentilla tarkoitetaan ihmiselle tyypillistd yksilollistd kiyttaytymis- tai
reagoimistyylid, joka erottaa hinet muista. Ihmisti kuvaillaan usein tempera-
menttipiirteiden kautta. Temperamenttipiirteitd ovat esimerkiksi aktiivisuus,
ennen kaikkea motorinen aktiivisuus, sosiaalisuus eli kiinnostus muita ihmi-
sid kohtaan, taipumus mielipahaan ja drtyvyyteen, joustavuus uusissa tilan-
teissa, sopeutumisen vaikeus tai helppous, keskittymiskyky tai tapa keskittyi
asioihin, rytmisyys kuten unirytmi ja fysiologisten toimintojen rytmi, tapa
puhua, syddi ja liikkkua. Temperamenttipiirteiden ilmenemistapa vaihtelee iin
mukaan, murta temperamentti on pysyvi ominaisuus. Temperamentti on pe-
rinnéllinen ja se muodostaa persoonallisuuden biologisen pohjan. Jopa 60 %
joistakin temperamenttipiirteistd on osoitettu periytyviksi. Kuitenkin kasva-
tus ja ympiristd muokkaavat viime kiddessd synnynniisestd temperamentista
persoonallisuuden. (Keltikangas-Jarvinen ym., 2001.)
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Opettajan arvio oppilaan temperamentista, tavoitteellisuudesta, sosiaa-
lisesta asemasta ja muista osaamiseen ja sisiltdalucen hallitsemiseen kuulu-
mattomista tekijoisti vaikuttaa oppilaan arvosanaan. Samantasoisen oppilaan
arvosana on eri opettajien arvioimana erilainen, koska eri opettajat antavat
erilaisen painon eri temperamenttipiirteille. Pojat saavat tytt6ji korkeampia
pistemiéirid koulunkiyntid tukevissa temperamenttipiirteissi. Heilld on pa-
rempi itsetunto, parempi kokemus omasta sosiaalisesta suosiostaan ja asemas-
taan luokassa, he kokevat koulumotivaationsa paremmaksi ja heilli on myén-
teisempi mindkuva. Timi ei kuitenkaan ndy heidin koulumenestyksessiin,
joka on tyttdjen koulumenestysti heikompi. Temperamentti vaikuttaa tapaan,
milld oppilas opiskelee, miki on hinelle luontevaa ja misti oppiaineista hin
pitii. Temperamenttityyppi ratkaisee siis pitkilti oppilaan kouluun sopeutu-
misen, sielld vithtymisen ja menestymisen. (Alatupa, Karppinen, Keltikangas-
Jarvinen & Savioja, 2007, 9-10.)

Alatuvan ym. (2007) tutkimuksen tulokset antavat viitettd siiti, miten
temperamentti saa erilaisen merkityksen erilaisissa ympiristdissd, kuten eriko-
koisissa kouluissa tai luokissa. Erilaisten oppimismenetelmien merkitysti op-
pilaiden erottelemisessa ei kuitenkaan tutkittu. Keltikangas-Jirvinen (2006)
on puolestaan tutkimuksissaan osoittanut, ettd hyvin pienilld toimenpiteilld
voidaan vihentdd psyykkisten tekijdiden tuomia eroja koulumenestykses-
si niin, etteivit dlykkyydesti ja kognitiivisia kyvyisti riippumattomat teki-
jit pidsisi vaikuttamaan, vaan jokaisella lapsella olisi mahdollisuus menestyi
koulussa juuri niin hyvin kuin miti hinen motivaationsa ja kykynsi mah-
dollistavat. (Alatupa ym., 2007, 12). Mybs terveystiedon opetussuunnitel-
missa puhutaan yksiléllisyydestd. Olisi siis pohdittava, kuinka koulu kykenisi
tarjoamaan kaikille temperamenttityypeille parhaat oppimisen edellytykset.
Opettajan merkitys oppimisprosesseissa ja oppilaiden rohkaisijana itseniiseen
tyoskentelyyn on opiskelussa oleellista (Eloranta, 2005, 40; Cohall, Cohall,
Dye, Dini, Vaughan, & Coots, 2007, 348).

Tehtavat

1. Suunnittele jokin opetuskokonaisuus, jonka avulla tuet oppilasta paa-
semidin moraalisessa ajattelussa eteenpiin.

2. Tarkastele omaa opetustapaasi ja pohdi, mihin oppimisnikemykseen
tai -nikemyksiin se lihinni perustuu.

3. Suunnittele jokin terveystiedon teema, jossa otat huomioon erilaisen
oppimistyylin omaavat oppilaat.
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Opetussuunnitelma yleisesti

Opetussuunnitelma on yksi keskeisimmisti kouluty6ti ohjaavista asiakirjoista.
Valtakunnalliset opetussuunnitelman perusteet luovat kehykset kunkin kun-
nan ja koulun omalle opetussuunnitelmalle. Opetussuunnitelman laadinnasta
vastaa koulutuksen jirjestdja (POPS, 2004). Kiytinnossa opetussuunnitelman
laadintatyd tehdidin pitkilti kouluilla. Opettajien tulee laatia opetussuunni-
telma yhteistydssi kunnan sosiaali- ja terveydenhuollon toimeenpanoon kuu-
luvia tehtivii hoitavien viranomaisten kuten kouluterveydenhoitajan, koulu-
ladkirin ja koulukuraattorin kanssa (Perusopetuslaki 21.8.1998/628). Myos
oppilaiden vanhemmat on hyvi ottaa mukaan opetussuunnitelmatyshén.
Opettaja on tydssddn velvollinen noudattamaan koulutuksen jarjestdjin vah-
vistamaa, voimassa olevaa opetussuunnitelmaa (POPS, 2004).

Opetussuunnitelmaa ei aina osata kiyttii opettajan arkisessa ty6ssd op-
timaalisesti hyviksi. Hyvi opetussuunnitelma aktiivisesti kiiytettyni ja kehi-
tettyni on kuitenkin sekd opettajan, oppilaan, sidosryhmien ettd koko yh-
teiskunnan yhteinen etu. Opettajalla on ohjenuora ja taustatuki tydlleen,
oppilailla on tae muiden kanssa yhteneviisesti koulutuksesta ja yhteiskunra
saa haluamallaan tavalla koulutettuja kansalaisia. Parhaimmillaan opetus-
suunnitelma voi olla tybviline opettajalle ja hinen sijaiselleen, perehdyrtiji
uudelle tydntekijille, opettajaryhmien vilisen tydnjaon selkeyttiji, tiedotraja
vanhemmille seki tiedon jisentiji oppilaille (Tyrviinen, 2005). Opetussuun-
nitelma kuvastaa sitd, millaista yleissivistysti oppilaiden ajatellaan elimissiin
tarvitsevan (Uusikyli & Atjonen, 2005, 51) ja millaiset mahdollisuudet heill
on sithen kuuluvia asioita oppia (Antikainen, Rinne, & Koski, 2000, 174).
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Niinpi se elid mukana yhteiskunnan muutoksissa ja heijastaa vallalla olevia
kisityksid kyseisesti oppiaineesta, oppimisesta, opettamisesta ja koulun teh-
tavistd yleensi.

Opetussuunnitelman perusteiden yleisessi osassa miiritellddn opetussuun-
nitelman laatimiseen liittyvid asioita, koulutuksen arvoperustaa ja tehtivii,
opetuksen toteuttamiseen liittyvid seikkoja kuten oppimiskisitystd ja -ympi-
ristdd, sekd opiskelun tukitoimia kuten kodin ja koulun vilisti yhteistydtd
sekii oppilashuoltoa. Niiden jilkeen miiritelliin oppimistavoitteet ja ope-
tuksen keskeiset sisillét kussakin oppiaineessa sekid annetaan ohjeistus oppi-
laan arviointiin. (POPS, 2004; LOPS, 2003.)

Monet POPS:n (2004) arvopohjassa ja tehtivissd miiritellyt asiat on suo-
raan kirjattu myds terveystiedon sisiltdihin. Selkeiti yhteneviisyyksid ovat
mm. tasa-arvo, ympiriston elinkelpoisuuden siilyttiminen, yksilon oikeuk-
sien ja vapauksien kunnioittaminen, suvaitsevaisuus, monipuolinen kasvu,
terveen itsetunnon kehittyminen seki yhteiskunnan perustana olevat arvot ja
toimintatavat. Tami luo oivat mahdollisuudet opetuksen eheyttimiselle, ai-
hekokonaisuuksien kisittelylle sekid oppiaineiden viliselle yhteistyolle. Tietylld
tasolla asia voi my®s olla uhka terveystiedon suunnitelmalliselle ja laadukkaal-
le opetukselle. Ajatellaan, ettd asiat tulevat kisitellyiksi muissa oppiaineissa tai
koulun arjessa yleensi.

Terveystieto eri kouluasteilla

Terveyteen liittyvien asioiden opettamisessa rakentuu nykyisissi opetussuun-
nitelman perusteissa jatkumo esiopetuksesta lukioon ja ammatilliseen koulu-
tukseen. Terveys on miiritelty yhdeksi esiopetuksen keskeiseksi sisiltoalueek-
si. Sisilldt on myds erikseen lueteltu. Perusopetuksessa terveystieto on oma
oppiaineensa. Vuosiluokilla 1-6 sitd opetetaan integroituna muihin oppiai-
neisiin. Luokilla 1-4 opetus tapahtuu osana ympiristo- ja luonnontietoa ja
vuosiluokilla 5-6 osana biologiaa ja maantietoa seki fysiikkaa ja kemiaa. Si-
siltdjen jakaantuminen edelld mainittujen oppiaineiden kesken ilmenee tau-
lukosta 1. Laskennallisesti terveystietoa tulisi opettaa perusopetuksen alaluo-
killa 0,5 vuosiviikkotuntia' (Kemppainen, 2004) olettaen, ettd 9 vuosiviikko-
tunnin resurssi jaetaan tasan neljin ympiristd- ja luonnontiede -aineryhmiin
kuuluvan oppiaineen (ympiristdoppi, biologia ja maantieto, fysiikka ja ke-
mia seki terveystieto) kesken. Perusopetuksen 7. luokalta alkaen terveystietoa
opetetaan erillisend oppiaineena koko ylikoulun ajan, siis vuosiluokilla 7-9.
Tini aikana siti opetetaan kolme vuosiviikkotuntia, miki tarkoittaa tasaisesti

1 1 vuosiviikkotunti = 38 oppituntia.
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Taulukko 1 Terveystiedon opetuksen jatkumo yleissivistivissi koulutuksessa ope-
tussuunnitelmien perusteiden mukaan (Esiopetuksen opetussuunnitel-
man perusteet 2000; POPS, 2004; LOPS, 2003; Ammatillisen perus-
tutkinnon perusteet — Rakennusalan perustutkinto, 2008)

Opiskelun vaihe

Oppiaine/aineryhmé,
jonka puitteissa
terveystiedon opetus
toteutetaan

Keskeiset terveystiedon siséllét (fivistettynd)

Esiopetus

Terveys

- oman itsen tiedostaminen

- oma terveys ja turvallisuus

- turvallinen liikkuminen lahiympdristéssa

- terveydestd ja hygieniasta huolehtiminen

- terveelliset ruokailutottumukset

- my&nteiset ihmissuhteet, tunne-elémén
terveys seké vékivallan vélttéaminen

- tydn, levon ja virkistyksen vilinen tasapaino

Perusopetus 1-4 |k

Ympaéristé- ja
|luonnontieto

lhminen ja ferveys

- ihmisen keho seké kasvun ja kehityksen
vaiheet

- terveystottumukset

- sairastaminen, toimiminen hététilanteisso

- perheen ja ystdvyyden, tunteiden
tunnistamisen ja vuorovaikutuksen merkitys
hyvinvoinnille jo mielenterveydelle

Turvallisuus

- kiusaamisen ja vékivallan ehkdisy,
liikenneké&yttéytyminen ja vaaratilanteiden
vélitaminen, koti- ja vapaa-ajan tapaturmat

- toisten huomioon ottaminen

Perusopetus 5-6 Ik

Biologia ja maantieto

Fysiikka ja kemia

Ihmisen rakenne, elintoiminnot, kasvu,
kehitys ja terveys

- ihmisen kehon rakenne ja keskeisef
elintoiminnot, lisé@ntyminen seka
murrosién fyysiset, psyykkiset ja sosiaaliset
muutokset

- oman kehon arvostus ja sucjelu, tervettd
kasvua ja kehitysté tukevat ja haittaavat
ekijat

- ihmissuhteisiin, huolenpitoon ja tunteiden
saatelyyn liittyvét sosiaaliset tekijat

Luonnen rakenteet

- turvallinen liikkuminen ja tapaturmien
ehkdiseminen

Aineet ympdrillimme

- paihteet ja huumaavat aineet

jatkuu
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Opiskelun vaihe

Oppiaine/aineryhma,
jonka puitteissa
terveystiedon opetus
toteutetaan

Keskeiset terveystiedon siséllét (fiivistettynd)

Perusopetus 7-9 Ik

Terveystieto

Kasvu ja kehitys

- ihmisen eldméankulku

- fyysinen kasvu ja kehitys: vuorokausirytmi,
uni, lepo ja kuormitus, terveytta edistivd
likunta, ravitsemus ja terveys

- psyykkinen kasvu ja kehitys: itsetuntemus ja
itsensd arvostaminen, perhe ja sosiaaliset
suhteet, mielenterveys ja sen vaihtelu,
mielen ja ruumiin tasapaine

- sosiaalinen kasvu ja kehitys: yksiléllisyys
ja erilaisuus, yksilén velvoitteet ja vastuu
yhteisdssédn, suvaitsevaisuus, vélittdminen
ia huolenpito

- nuoruuden kehityksen erityispiirteitd ja
tarpeito, kehittyvd seksuaalisuus

- omasta terveydestd huolehtiminen

Terveys arkielamén valintatilanteissa

- ravitsemukselliset tarpeet ja ongelmat

- tupakka, alkoholi ja muut pdihteet,
mielihyvé ja riippuvuus sekd niihin liityvét
valinnat

- ristiriitojen selvittédminen ja asioista
puhuminen

- seksuacliterveys: ihmissuhteet,
seksuaalisuus, kédyttéytyminen ja niihin
liittyvét arvot ja normit

- favallisimmat tartuntataudit ja sairaudet,

- liikenneturvallisuus ja -kayttaytyminen,
vaaratilanteet ja onnettomuudet,
tapaturmat ja ensicpu

Voimavarat ja selviytymisen taidot

- tyo- ja toimintokyky voimavarana,
henkilskohtaiset voimavarat

- tunteet ja niiden ilmaiseminen, sosiaalinen
tuki ja turvaverkostot, vuorovaikutustaidot

- kehitykseen ja eléménkulkuun liittyvt
muutokset, kriisit ja niista selviylyminen

Terveys, yhteiskunta ja kulttuuri

- kansantaudit

- ympdristé ja terveys, tyéhyvinvointi, kulttuuri
ja terveys

- terveydenhuolto- ja hyvinvointipalvelut

- losten ja nuorten oikeuksia, toiminnan
rajoituksia jo seuraamuksia koskeva
lainséadantsd

jatkuu
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Opiskelun vaihe

Oppiaine/aineryhmd,
jonka puitteissa
terveystiedon opetus
toteutetaan

Keskeiset terveystiedon sisallt (tiivistettynd)

Lukio

Terveystieto

Terveyden perusteet

- tyd- ja toimintakykyyn seké turvallisuuteen
vaikuttavia fekijéita: ravitsemus, uni, lepo
ia kuormitus, terveysliikunta, mielenterveys,
sosiaalinen tuki, tyéhyvinvainti,
tyéturvallisuus, turvallisuus kotona ja
vapaa-aikana, ympdristén terveys

- seksuaaliterveys, parisuhde, perhe ja
sukupolvien sosiaalinen perinté

- kansantaudit ja yleisimmat tartuntataudit

- itsehoilo, ensiapu ja avun hakeminen

- terveyserol maailmassa

- terveystietojen tiedonhankintamenetelmia,
viestinnan, mainonnan ja markkinoinnin
kriittinen tulkinta

- terveydenhualfo- ja hyvinvointipalvelujen
kéyttd, kansalaistoiminta
kansanterveystyossd

Nuoret, terveys ja arkielémd (syventdva
kurssi)

Terveys jo tutkimus (syventévé kurssi)

Ammatillinen
koulutus

Terveystieto

- terveyttd ja joksamista yll&pitdvé toiminta

- fyysiseen, psyykkiseen ja sosiaaliseen
toimintakykyyn vaikuttavat tekijét

- mielenterveyden, seksuaalisuuden ja
ihmissuhteiden merkitys hyvinvoinnille

- tupakka jo péihteet

- terveytta edistévét eldméntavat ja
tottumukset

- likunta, ravinto, lepo, uni, virkistys ja
ihmissuhteet

- tybperdisten riskitekijoiden ehkaiseminen

- fapaturmien ehkéisy, ensiapu ja avun
hakeminen sekd ergonomia

- terveyserot sekd tavallisimmat kansantaudit,
niiden riskitekijdt ja ehkaisy

- oma jaksaminen

- terveydenhuoltopalvelut
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kolmelle vuodelle jaettuna yhti oppituntia viikossa. Lukiossa kaikille kuuluu
pakollisina opintoina yksi kurssi terveystietoa. Timiin lisiksi on mahdollis-
ta suorittaa kaksi syventavii kurssia. Lukiot voivat my3s tarjota resurssiensa
puitteissa koulukohtaisia soveltavia tai syventivii kursseja, joista esimerkkeji
ovat “Hyvinvointi ja turvallisuus” ja "Terveystiedon kertauskurssi” -nimiset
kurssit. Ylioppilaskirjoitusten reaalikokeessa on ollut mahdollista kirjoittaa
terveystiedon koe vuodesta 2007 lihtien. Ammatillisessa koulutuksessa ter-
veystiedon pakollisia opintoja on 1 opintoviikko seki valinnaisia 0—4 opinto-
viikkoa. Terveystieto kuuluu ammatillisessa opetussuunnitelmassa eri ammat-
tialojen yhteiseen "Ammattitaitoa tiydentiviin tutkinnon osaan ammatilli-
sessa peruskoulutuksessa”. 2000-luvun valtakunnalliset opetussuunnitelmien
perusteet luovat niin systemaattisct kehykset terveysasioiden opetukselle ja
oppimiselle koulussa.

Paikallisen opetussuunnitelman laatimisen tulee tapahtua opetussuunni-
telman perusteiden viitoittamana. Tidssd tyossi on hyvi olla opetrajien lisiksi
mukana eri alojen osaajia, kuten aikaisemmin on todettu. Niin pystytiin ot-
tamaan huomioon erilaisia seikkoja oppilaiden, perheiden, ympiréivin yh-
teison seki yhteiskunnan nikékulmista. Tilld tavalla voidaan saada my®s eri
tahot sitoutumaan aikaisempaa laajemmin yhteistydhon ja yhteisvastuuseen
terveystiedon opetuksessa seki terveyskasvatuksessa yleisesti.

Usein kuulee erityisesti alakoulun osalta viitettivin, etti terveystiedon tee-
mat ovat yleisid perusopetuksen asioita, jotka tulevat automaatrisesti kisitel-
lyksi arkisessa koulutydssi. Pyydetiinhin oppilaita pesemiin kiitensi ennen
ruokailua, eri oppiaineissa tehddin ryhmitditi sosiaalisten suhteiden paranta-
miscksi, haavaan laitetaan tarvittaessa laastari ja kiusaamistapaukset pyritdin
selvittimiin. Thanteellisessa tilanteessa terveytti edistivit seikat otetaan huo-
mioon kaikessa koulutydssi. Oppilaille arkinen kouluympiristé onkin loista-
va harjoittelupaikka, kun opetellaan terveysasioiden havaitsemista, huomioon
ottamista ja kdytinnon toteutusta. Terveystieto voi myds tarjota ajan ja pai-
kan lasten arkisten hyvinvointiin liittyvien asioiden kisittelylle koulun arjessa.
Ongelmalliseksi tilanne kehittyy silloin, kun ajatellaan terveystiedon opetuk-
sen olevan tilli hoidettu. Jotta opetussuunnitelman hahmottelema jatkumo
yleissivistivissi koulutuksessa toimisi ja tasa-arvo oppilaiden kesken eri puo-
lilla Suomea toteutuisi, tulee opetuksen olla suunnitelmallista, jarjestelmaillis-
ti ja harkiten toteutettua. Pelkki reagointi erilaisiin hyvinvointia uhkaaviin
tilanteisiin ei yksin riitd. Uhkana on my®és joidenkin asioiden toisto ja toisten

tajan ettd oppilaan tydmotivaatiota.

Opettajan tulisikin erityisesti esiopetuksessa seki perusopetuksen vuosi-
luokilla 1-6, joissa terveystiedolle ci ole miiritelty erillisid omia oppitunteja,
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perehtyd huolellisesti opetussuunnitelmaan ja tarjolla oleviin oppimateriaa-
leihin varmistaakseen, etti halutut asiat tulevat kisitellyiksi. Terveysasioiden
opettaminen ja oppiminen voidaan jirjestid laadukkaasti ja suunnitelmalli-
sesti varsinkin, kun otetaan kiytt66n oppituntien lisiksi kaikki koulupiiviin
kuuluvat erilaiset tilanteet. Esimerkiksi ruokailussa lapset voidaan ottaa mu-
kaan ruuan suunnitteluun ja jopa valmistukseen. Ruokailutilanne tulisi jir-
jestad miellyttaviksi sosiaaliseksi tapahtumaksi, jossa voidaan keskustella hy-
vin vapaamuotoisista asioista seki muiden oppilaiden ctti opettajien kanssa.
Ruokailutilanteessa voidaan myds ohjata oikeanlaiseen aterian koostamiseen.
Erilaisia siisteyteen ja puhtauteen liittyvid asioita voidaan myés luontevasti
opettaa ruokailun yhteydessi. Erilaiset esimerkiksi itsetuntoa tai sosiaalisia
taitoja vahvistavat tai kiusaamista ehkiisevit (esimerkiksi KiVa-koulu) opetus-
kokonaisuudet soveltuvat hyvin osaksi terveystiedon opetusta niin ala- kuin

ylikoulussakin.

Paikallisen opetussuunnitelman laadinnassa olisi hyvi tehdi yhteistydti
eri kouluasteiden kesken. Ylikoulussa ei kannata kisitelld samoja asioita kuin
alakoulussa ja toisaalta ylikouluilla pitdisi olla varmuus, etti eri alakouluista
tulevilla oppilailla olisi jotakuinkin sama lihtdtaso. Yhteissuunnittelulla voi-
daan saada nikyviin my&s opetussuunnitelman jatkumossa ilmenevi kisitte-
lykentin laajeneminen yksilén terveysasioista perheen ja yhteison kautta koko

yhteiskuntaa koskevaksi asiaksi.

Opetussuunnitelman hengen mukainen
terveystiedon opetus

Terveystiedon taustalla on monitieteinen tietoperusta. Timi on toisaalta seki
suuri mahdollisuus ettd haaste. Monipuolinen nikemys ihmisesti ja hinen
terveydestdin luo tilaisuuden hahmottaa ihminen kokonaisuutena ja ymmiir-
tdd ihmistd ja hinen suhdettaan ympiristd6nsi laajasti. Eri tieteenalojen kuten
esimerkiksi terveystieteiden, lidketicteen, liikuntatieteen, ravitsemustieteen,
psykologian ja kasvatustieteen sekd yhteiskuntatieteiden kuten sosiologian ja
taloustieteen erilaiset nikékulmat terveyteen, sen edistimiseen, opettamiseen
ja oppimiseen voivat oikein oivallettuina luoda monipuolisen ja kattavan ku-
van todellisuudesta. Terveystieteet, lidketiede, liikkuntatiede ja ravitsemustiede
tuottavat terveysticto-oppiaineeseen tietoa ihmisen eri osa-alueiden toimin-
nasta, terveydestd, sairaudesta sekii niihin vaikuttavista tekijoista. Kayteiyty-
mistieteind psykologia ja kasvatustiede tarjoavat clementteji terveyskiyteiyty-
misen, mielenterveysasioiden, sosiaaliseen terveyteen liittyvien asioiden sekd
oppimisen ymmirtimiseen. Yhteiskuntatieteind esimerkiksi sosiologia, filo-
sofia, yhteiskuntapolitiikka ja taloustiede auttavat erityisesti hahmottamaan
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terveysasioiden merkitystd yhteiskunnassa yksittdistd yksiléd laajemmin. Kes-
keisid asioita ovat esimerkiksi terveyden epitasa-arvoiseen jakaantumiseen,
eettisyyteen, yksilon ja yhteiskunnan rooleihin, yhteiskunnan taloudellisiin
mahdollisuuksiin ja intresseihin terveysasioissa liittyvit kysymykset. Edelld
mainittujen lisiksi monella muullakin tieteellisen tiedon osa-alueella kuten
esimerkiksi mediatutkimuksella, historialla tai taiteen eri aloilla voi olla pal-
jon tarjottavaa terveystiedolle seki sisillollisesti ettd operusmenetelmiillisesti.

Terveys miiritelliin opetussuunnitelman perusteissa fyysiseksi, psyykki-
scksi sekid sosiaaliseksi tyd- ja toimintakyvyksi (POPS, 2004; LOPS, 2003).
Huomionarvoista on psyykkisen ja sosiaalisen terveyden sekii niiden oppimi-
sen ja tukemisen keskeinen asema nykyisissi opetussuunnitelmissa. Niiden
aihealuciden olemassaoloa terveystiedon opetussuunnitelmissa ei kovin hyvin
yleisesti tunneta, vaikka niiden merkityksellisyys ihmisten hyvinvoinnille tun-
nustetaankin. Eri tieteenaloilla kisitys tiedosta, sen luonteesta, osaamisesta ja
opettamisesta poikkeaa jossain miirin toisistaan. Opettajalta vaaditaan pal-
jon: kuinka hallita ja jatkuvasti piivittii tietonsa ja raitonsa laajalla, monitie-
teiselld aihealueella. Myos oppijan haaste on mittava: kuinka rakentaa jirkevi,
kokonaisvaltainen kisitys terveydesti, sithen vaikuttavista tekijdisti ja vield
omasta suhteestaan niihin.

Oppilaslahtéisyys, toiminnallisuus ja osallistuvuuden tukeminen ovat pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman hengen mukaisia opetuksen ominaisuuksia
(POPS, 2004). Sisiltdjen opetuksessa korostetaan lapsen omaan kasvuun ja
kehitykseen liittyvii asioita. Idn ja sen myoti lapsen eliminpiirin laajentuessa
kasvaa my®s asioiden kiisittelyn laajuus itsestd perheeseen, lihiyhteisoon seki
lopulta my®s koko yhteiskuntaan. Monipuolinen yhteiskunnallinen nikemys
terveysasioista on terveysopetuksen kannalta oleellinen koulunsa pdittiville
yhteiskunnan tdysivaltaisille jisenille. Toiminnallisuuden ja osallistuvuuden
voidaan tulkita viittaavan toiminnallisiin tyotapoihin kuten esimerkiksi erilai-
siin harjoituksiin, draamaan rai tutustumisiin vastakohtana perinteiselle valis-
tuksen vastaanottamiselle pulpetissa istuen. Toisaalta samat adjektiivit kuvaa-
vat nykyisti kisitystd oppimisesta yleensi. Siini oleellista on oppijan ajattelun
aktivoiminen, osallisuus tiedon rakentumiseen. Niistd ensimmiinen tulkinta
on alisteinen jilkimmiiselle.

Opetussuunnitelman tulee ohjata opettajan opetustydti. Opetusmene-
telmit ja oppimateriaalit valitaan opetussuunnitelman pohjalta niin, ettd ne
tukevat asetettujen tavoitteiden toteutumista mahdollisimman hyvin. Oppi-
kirjojen osalta on hyvi huomata, etti kirjojen sisiltd ja asioiden kisittelytapa
ovar kirjojen tekijdiden tulkintoja yleensi valtakunnallisesta opetussuunnitel-
masta. Jokainen opettaja on lopulta itse vastuussa antamansa opetuksen ope-
tussuunnitelmanmukaisuudesta. Opetussuunnitelma vaikuttaa myos arvioin-
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tiin ja arvosteluun. Arvioinnin tulee kohdistua asetettujen tavoitteiden saavut-
tamiseen. Seuraamalla opetussuunnitelmaan kirjattuja arvioinnin periaatteita
pyritidn yhtendistimiin arvostelua valtakunnallisest. Kokonaisuudessaan
opetuksen tavoitteet, toteutus seki arviointi muodostavat toisistaan riippuvai-
sen jatkumon, jossa mikiin osa ei ole opetuksen kannalta mielekis yksiniin.
Niistd opetuksen keskeisistd osa-alueista kirjoitetaan tarkemmin kirjan muis-
sa luvuissa (Terveystiedon opetuksen ja oppimisen suunnittelu; Arviointi).

Opetussuunnitelman avaaminen opettajan
arkiseksi tyokaluksi

Terveystiedon opetussuunnitelman perusteissa on esitetty oppilaan oppimis-
tavoitteet. Esimerkiksi vuosiluokkien 7-9 osalta ne ovar seuraavar (POPS,
2004):
Oppilas oppii
* tuntemaan ihmisen kasvun, kehityksen ja eliminkulun tunnuspiirteiti
ja oppii ymmirtimain nuoruuden fyysistd, psyykkisti ja sosiaalista ke-
hitystd
* ymmirtimiin yhteisollisyyden, ihmissuhteiden sekd keskindisen huo-
lenpidon merkityksen ihmisten hyvinvoinnissa
* ymmirtimdin itseddn ja ihmisten erilaisuutta seki terveyteen, vammai-
suuteen ja sairauksiin liittyvid arvoja ja nikemyksid
* kuvaamaan ja arvioimaan terveytti edistivid ja sairauksia aiheuttavia
keskeisid tekijditi sekii tunnistamaan ja pohtimaan terveyteen ja turval-
lisuuteen liittyvid valintoja
* huolehtimaan itsestddn ja ympiristostdan, tunnistamaan ennaltachkii-
syn ja avun tarpeen seki toimimaan tarkoituksenmukaisesti terveyteen,
sairauteen ja turvallisuuteen liittyvissi tilanteissa
* tunnistamaan, ymmirtimiin ja kehittimain terveydelle ja hyvinvoin-
nille tirkeiti selviytymisen taitoja
* arvioimaan ympiriston, elimintavan ja kulttuurin seki median merki-
tysti turvallisuuden ja terveyden nikokulmasta
* kiyttimiin terveyteen ja sairauteen liittyvid kisitteitd ja tiedonhankin-
tamenetelmii ja hyddyntimain niitd terveyden edistimiseksi
* 4miin siintdjen, sopimusten ja luottamuksen merkityksen yhteisojen
kuten perheen, koulun, vertaisryhmin ja yhteiskunnan hyvinvoinnin

edellytykseni.

Niiden tavoitteiden toteutumiseksi on miiritelty oppiaineen keskeiset sisil-
16t. Esimerkiksi vuosiluokkien 7-9 kohdalla keskeiset sisiltéalueet ovat: 1.
kasvu ja kehitys, 2. terveys arkielimin valintatilanteissa, 3. voimavarat ja sel-
viytymisen taidot sekd 4. terveys, yhteiskunta ja kulctuuri. Keskeiset sisillot
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tulee opettaa ylikoulun aikana (taulukko 1) opettajan asianmukaisiksi katso-
milla painotuksilla, menetelmillid seki aikataululla. Terveystiedon sisillét ja-
kaantuvat lukuisiin teemoihin, jotka ovat laajoja ja moniulotteisia (esimerkik-
si ravitsemus, seksuaaliterveys). Terveyden kokonaisvaltaisen ymmirtimisen
kannalta olisi tirkedd myos kisitelld niitd sellaisina. Tami voi olla tyolistd
ja vaikeaakin, mutta vain kokonaisuuden laaja-alaisella hahmottamisella voi-
daan piisti todellisuuden monimutkaisten terveysilmididen jiljille. Kunkin
teeman kisittelyssi kannattaa ottaa huomioon mahdollisimman laaja kirjo
opetussuunnitelman sisiltéja. Esimerkkini tisti voi toimia ravitsemuskas-
vatus. Sen yhteydessi voidaan kisitelli kaikkia Kasvu ja kehitys -osa-alueen
sisiltdjd. Ravitsemuksella on merkityksensi ihmisen fyysisessd kasvussa ja ter-
veydessi. Psyykkisen ja sosiaalisen kasvun asiat liittyvit ravitsemukseen esi-
merkiksi itsensi hyviksymisen kautta. Ruokailu on myds miti suurimmassa
miirin sosiaalinen tapahtuma ja ravitsemukseen ylipiitiin vaikuttaa yksil6a
ympirdivi yhteisd. Eri eliminvaiheissa ravitsemus on erilaista ja tarpeet eri-
laisia. Ihminen joutuu piivittdin valintatilanteisiin ravitsemusasioissa. Niinpd
ravitsemuksellisiin tarpeisiin, ongelmiin ja mielihyvikysymyksiin olisi hyvi
pancutua tissi yhteydessi. Ravitsemus vaikuttaa ihmisen jaksamiseen ja jot-
kut reagoivat ongelmiinsa eri tavoin epiterveellisesti sydden. Ruoka ja ruo-
kailu ovat mitd suurimmassa miirin kulttuurisidonnaisia. Viirinlainen ravit-
semus on yksi suurimpia kansantautien taustatekijéitd yhteiskunnassamme.
Ihmisen terveyteen liittyvien asioiden laajuutta on syytd pohtia aina opetusta
suunniteltaessa.

Opetussuunnitelman tavoitteet tuntuvat lukijasta usein hyvin ylimalkaisil-
ta ja jopa vaikeaselkoisilta. Opettajan ensiarvoisen tirkeini tehtivini on avata
timi hallinnollinen teksti opetustyén ohjenuoraksi. Koli (2006) on jaotellut
tavoitteiden avaamisen neljidn vaiheeseen: 1) oppimisen tavoitteet, 2) tavoit-
teiden avaaminen kysymysmuotoon, 3) oppimisprosessia jisentivien teemo-
jen muodostaminen ja 4) oppimisen tavoitteiden saavuttaminen. Seuraavassa
esitelldin titd mallia sovellettuna terveystiedon tavoitteisiin.

Aluksi terveystiedon suunnittelun ensimmaisessi vaiheessa tutustutaan kir-
joitettuihin tavoitteisiin ja selkiytetiin, mihin tavoitteisiin pyritiin minkikin
teeman, opintojakson tai kurssin osalta (taulukko 2). Usein samanaikaisesti
pyritdin uscampaan tavoitteeseen. Toisaalta yksittiiset tavoitelauseet sisdltavit
usein monia suppeita tavoitteita. Tavoitteet ovat myos arvioinnin lihtokohta.
Niinpid ravoitteiden tulisi olla hyvin selvit seki opettajalle etti oppilaille.
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Taulukko 2 Esimerkki suunniteltavan terveystiedon teeman tavoitteesta ylikoulussa
(vrt. Koli, 2006).

Teema, opintojakso tai kurssi Oppimisen tavoitteet tavoitelauseina

Ihmissuhteet Oppilas oppii ymmartamadn yhteisollisyyden,
ihmissuhteiden sekd keskindisen huolenpidon
merkityksen ihmisten hyvinvoinnissa

Toinen vaihe on kysymysten muodostaminen (taulukko 3) ja tavoitelauseiden
avaaminen kysymysmuotoon (taulukko 4). Yhden tavoitelauseen avaamiseen
tarvitaan yleensi useita kysymyksii. Koli (2006) toteaa, etti kysymykset jo
sinilliin rakentavat ongelmakeskeisyytti tulevaan oppimisprosessiin.

Taulukko 3 Kysymysten muodostamista helpottavia kysymyssanoja (Koli 2006).

Kysymys Vastaamalla saadaan tulokseksi mm.

1. Mita? asiat, teemat, tavoitteet, tulokset, seuraukset

2. Kuka, ketka, mita2 henkilat, tekijdt

3. Millainen? laadullinen kuvaus

4. Misséi?2 sijainti, paikka, kohde

5. Milloin? aika, ajankohta, ajanjakso, filanne

6. Kumpi? erottelu, rinnastus, vertailu

7. Miten? prosessi, tapa toiminnan tai vaikutuksen
kuvaus

8. Miksi2 syy-seuraus-suhteet, selitdminen
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Taulukko 4 Esimerkki: tavoitelause avattuna kysymyksiksi.

Tavoitelause

Tavoitelauseesta johdettuja
esimerkkikysymyksié

Oppilas oppii ymméartaméén
yhteisdllisyyden, ihnmissuhteiden
sekd keskindisen huolenpidon
merkityksen ihmisten
hyvinvoinnissa.

1. Mité on yhteisdllisyys? Mité on huolenpito?
Mitd on hyvinvointiz Mité on seurauksia
yhteiséllisyydellé tai sen puutieella on?

2. Mité yhteiséjé on olemassa? Mihin itse
kuulut? Kenelle kuuluu huolenpito2

3. Millainen on toimiva yhteisé¢ Millaista on
hyvinvointia liséévé huolenpito? Millaisia
ovat toimivat ihmissuhteet?

4. Missé ihmissuhteita hoidetaan? Missé eri
yhteisdt sijaitsevat?

5. Miten ihmissuhteet, yhteisét jo huolenpito
ovat l&sné ihmisen eléméissd eri
elémdnkaaren vaiheissa?

6. Miten yhteiséllisyys suhteutuu muihin
yksildn eldman piirteisiin (esim. yksityisyys,
yksil&llisyys)2 Miten eri ihmissuhteet eroavat
toisistaan ihmisen elémdssde

7. Miten yhteisét muodostuvat? Miten
edistetddn yhteisén toimintaa? Miten
voi toimia rakentavasti yhteisdssé ja
ihmissuhteissa? Miten ratkaistaan ongelmia
yhteisdssa ja ihmissuhteissa?

8. Miksi toimivat yhteisét ja ihmissuhteet ovat
tarkeita? Miksi niissé syntyy ongelmia?
Miké on oma rooli niissé?

Kysymyksid ketjuttamalla saadaan rakennettua kokonaisuuksia ja voidaan

tarkastella teemaa eri nikékulmista. Eritasoisten kysymysten laatiminen taas
helpottaa arviointia sekd oppimistehtivien ja mahdollisen eriyttimisen suun-

nittelua.

Kolmas vaihe tavoitteiden avaamisessa Kolin (2006) mallissa on oppimis-
prosessia jisentivien teemojen muodostaminen. Nimi teemat muodostetaan
ryhmittelemilli samaa aihetta kisittelevit kysymykset yhteen (taulukko 5).
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Taulukko 5 Esimerkki kysymysten ryhmittelystd teeman mukaan.

Kysymykset Kysymyksisté rakentuvat feemat
Mita on yhteisollisyys? yhteiséllisyyden merkitys
Mité on seurauksia yhteiséllisyydellé tai sen ihmisen hyvinvoinnille

puutteella on?

Mité yhteiséjd on olemassa? Mihin itse kuuluu?
Millainen on toimiva yhteis&?

Missé eri yhteisdt sijaitsevat?

Miten yhteisét ovat lasna ihmisen elémdssd eri
eldmdnkaaren vaiheissa?

Miten yhteiséllisyys suhteutuu muihin yksilén
eléman piirteisiin@

Miten yhteisét muodostuvat?

Miten edistetéén yhteisdn toimintaa?

Miten voi toimia rakentavasti yhteiséssé?

Miksi toimivat yhteisdt ovat tarkeitée Miksi niissd
syntyy ongelmia? Miké on oma rooli niissd?

Neljinteni vaiheena mallissa (Koli 2006) on oppimisen tavoitteiden saavut-
taminen. Téssd vaiheessa opettaja kirjaa kunkin teeman siihen liittyvien kysy-
mysten yhteyteen esimerkiksi sen, miti hin olettaa oppilaiden tietivin asias-
ta, miten tyonjako on tehty muiden oppiaineiden opettajien kanssa, millaisia
integrointimahdollisuuksia on olemassa sekii millaisia ideoita ja mahdollisia
erityishuomioita hinelli asiasta on. Nimi taustaoletukset ovat apuna myd-
hemmin opetuksen kiytinndn toteutuksen suunnittelussa.

Muut oppiaineet ja aihekokonaisuudet
terveystiedon tukena

Useissa oppiaineissa on kiinteitd yhtymikohtia terveystietoon. Joissakin oppi-
aineissa opetussuunnitelman perusteissa mainitut tavoitteet ovat hyvin lihelld
terveystiedon tavoitteita, elleivit aivan samoja (esimerkiksi kotitalous). Toi-
saalta on my®s aihealucita ja teemoja, joita opiskelemalla voidaan samalla op-
pia eri oppiaineiden sisiltdji. Terveystiedon sisiltdalucille liheisid aihealueita
on mm. biologiassa (raulukko 6), liikkunnassa, kotitaloudessa, psykologiassa,
yhteiskuntaopissa ja kuvataiteessa. Niin ollen yhteissuunnittelu opetussuun-
nitelmatyssi on ensiarvoisen tirkedd. Yleisend ongelmana koulumaailmas-
sa on kiire ja usein opettajien mielestd opiskeltavat sisillét ovat liian laajoja.
Samaan aikaan saatetaan kisitelli samoja asioita aivan opetussuunnitelman
mukaisesti eri oppiaineissa. Tilloin syntyy toistoa ja oppilaat turhautuvat. Yh-
teiselld suunnittelulla voidaan tehdi tydnjakoa tai rakentaa yhteisid eri niks-
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kulmat huomioonottavia projekteja ja ndin ehkiistd opiskelun kannalta epi-

edullisten tilanteiden syntymista.

Taulukko 6 Esimerkki terveystiedon ja biologian toisiaan tukevista osa-alucista
vuosiluokalla 7-9 (vrt. Jeronen, 2005, 40—41).

Terveystieto

Biologia

Kasvu ja kehitys

- ihmisen elémdnkulku, eri ikékaudet,
syntymd, kuolema

- fyysinen kaswu ja kehitys: vuorokau-
sirytmi, uni, lepo ja kuormitus, terve-
yd edistévd liikunta, ravitsemus ja
ferveys

- nuoruuden kehityksen erityispiirteitd
ja tarpeita, kehittyvé seksuaalisuus

- omasta terveydestd huolehtiminen _

- ihmisen rakenne jo keskeiset elintoi-
minnot esim.

- ruoansulatuselimistd ja sen toiminta

- hengityselimistd ja hengitys

- hermosto ja sen toiminta

- ihmisen seksuaalisuus ja lisaéntyminen

- sukupuolielimistén rakenne ja toiminta

- perimd@n ja ympdristén merkitys ihmi-
sen ominaisuuksien kehittymisessé

Terveys arkieldmdn valintatilanteissa
- ravitsemukselliset tarpeet ja ongel-
mat eri tilanteissa, yleisimmadét allergi-
at ja erityisruokavaliot
- tupakka, alkoholi ja muut péihteet,
mielihyvé ja riippuvuus seké niihin
liittyvét valinnat
seksuaaliterveys: ihmissuhteet, sek-
suaalisuus, kdyttéytyminen ja niihin
liittyvéit arvot ja normit
tavallisimmat tartuntataudit ja sai-
raudet, oireiden tunnistaminen, sai-
rastaminen, itsehoito

- perimdn ja ympdristén merkitys ihmi-
sen ominaisuuksien kehittymisessé

- oman elinympdristén tilan ja ympdris-
témuutosten tutkiminen, oman léhi-
ympdristén tilaa parantavien toimien
tarkastelu seké oman ympéristékéyt-
téytymisen pohtiminen

- ihmisen seksuaalisuus ja lisGdntyminen

- sukupuolielimistén rakenne ja toiminta

Terveys, yhteiskunta ja kulttuuri

- kansantaudit

- ympdristd ja terveys, tydhyvinvointi,
kulttuuri ja terveys

- perimdn ja ympdristén merkitys ihmi-
sen ominaisuuksien kehittymisessé

- oman elinympdristén tilan ja ympd-
ristémuutosten tutkiminen, oman léhi-
ympdristdn tilaa parantavien toimien
tarkastelu sekdé oman ympdaristokéyt-
téiytymisen pohtiminen

Opetussuunnitelman perusteisiin on kirjattu aihekokonaisuuksia, joiden tar-
koituksena on eheyttdi opetusta seki luoda kehyksid oppiaineet ylittiville ja
yhdistaville teemoille ja opintokokonaisuuksille (Lindstrém, 2004). Eheytti-
misen tavoitteena on ohjata oppijat tarkastelemaan samaa aihealuetta tai ilmi-
otd eri tieteenalojen nikokulmista ja rakentaa opittavista asioista laajahkoja
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kokonaisuuksia (POPS, 2004). Aihekokonaisuuksien avulla pyritiin myos
lisidmiin koulun ja ympirdivin yhteiskunnan vuorovaikutusta seki toisaalta
yhteiséllisyyttd koulussa (Lindstrom, 2004). Perusopetuksessa aihekokonai-
suudet ovat (POPS, 2004):

1. Ihmiseni kasvaminen,

2. Kulttuuri-identiteetti ja kansainvilisyys,

3. Viestintd ja mediataito,

4. Osallistuva kansalaisuus ja yrictijyys,

5. Vastuu ympiristdsti, hyvinvoinnista ja kestivisti tulevaisuudesta,

6. Turvallisuus ja litkenne seki

7. Ihminen ja teknologia.

Lukiossa toteutettavat aihekokonaisuudet ovar vastaavasti (LOPS, 2003):
1. Aktdiivinen kansalaisuus ja yrittijyys,
2. Hyvinvointi ja turvallisuus,
3. Kestavi kehitys,
4. Kultruuri-identiteetti ja kulttuurien tuntemus,
5. Teknologia ja yhteiskunta seki

6. Viestinti- ja mediaosaaminen.

Aihekokonaisuudet tulee ottaa huomioon kaikissa oppiaineissa, siis myos
terveystiedossa, oppiaineelle luontevasta nikokulmasta. Timi tapahtuu kul-
lakin luokka-asteella oppilaiden kehitysvaiheen mukaisesti. Aihekokonaisuu-
det tulee sisillyttdd paikalliseen terveystiedon opetussuunnitelmaan ja koulun
yhteisiin tapahtumiin. Lisaksi niiden pitiisi nikyi kaikessa koulun toiminta-
kulttuurissa (POPS, 2004.) Aihckokonaisuuksien yleiset tavoitteet ja sisilloe
tukevat hyvin vahvasti koulun terveystiedon opetusta ja terveyskasvatusta.

Terveystiedon opetussuunnitelman hengen ja kirjaimen toteutumista kou-
lussa tukevat muiden oppiaineiden ja aihekokonaisuuksien lisiksi koulun
turvallisuussuunnitelma seki oppilashuolto. Niiden lisiksi ja niihin liittyen
tirkei tekiji on koulun toimintakulttuuri. Timi viittaa kiytinndn tulkintaan
koulun kasvatus- ja opetustehtivisti, jolloin se ilmenee koulun virallisissa ja
cpivirallisissa siinnoissi, toiminta- ja kiyttiytymismalleissa seki arvoissa ja
periaatteissa (Lindstrom, 2004). Toimintakulttuurin koko laajuudessaan tulisi
olla terveytti edistivi. Télloin yksilon ja yhteisén terveyteen ja hyvinvointiin
liittyvi asiat on otettu huomioon kaikessa koulun arkisessa toiminnassa.
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Lopuksi

Terveystiedon opetussuunnitelman perusteiden tavoitteet ja sisillot ovat hyvin
laajat. Perusopetuksen yleiset kasvatustavoitteet ovat vahvasti lisnd terveystie-
don opetussuunnitelmatekstissi. Nimi ovat asioita, joita yksilon on yleisesti
ajateltu tarvitsevan voidakseen hyvin ja tullakseen toimeen yhteiskunnassa.
Niinpi on hyvi, etti niiden asioiden opettamiselle on 16ydetty koulussa paik-
ka ja aika. Terveystiedolle tuntijaossa varattu aika on kuitenkin ddrimmaiisen
pieni. Voidaankin kysyd, ovatko terveystiedolle asetut vastuut ja resurssit mi-
tenkiin yhteen sovitettavissa. Suuret vaatimukset ilman asianmubkaisia resurs-
seja uuvuttavat ja saavat opetussuunnitelman kuulostamaan byrokraattiselta
sanahelinilti ilman kosketuspintaa opettajan ja oppilaan tyshén. Laajoilla ja
tulkinnanvaraisilla tavoitteilla kunnioitetaan opettajien ammattitaitoa ja salli-
taan hyvinkin erilaiset toteutukset, mutta toisaalta ne ovat tydlditi tulkita ja
aiheuttavat epivarmuutta. Niinpi opettajan onkin etsittivi ja otettava kiyt-
toonsd tydkaluja, joilla kidntdi opetussuunnitelmien tekstit “koulun kielelle”.
Avuksi tihidn on tissi kirjassa ehdotettu esimerkiksi Kolin esittimii tavoit-
teiden avaamisen mallia (cissd luvussa) seki ydinainesanalyysii (luvussa Ter-
veystiedon opetuksen ja oppimisen suunnittelu, s.). Niiden asianmukaisen
kiyton edellytykseni ovat kuitenkin opettajan vahva aiheenhallinta, oppilaan-
tuntemus scki kasvatusnikemys.

Tehtavat

1. Valitse yksi oppikirjasarja, ja vertaa siti terveystiedon opetussuunni-
telmaan (esim. vuosiluokkien 1-6 ympiiristd- ja luonnontiedon kirjat,
biologian ja maantiedon kirjat seki fysiikan kirjat tai vaihtoehtoisesti
yliakoulun terveystiedon kirjat). Pohdi, saavatko oppilaat opetussuun-
nitelman mukaisen opetuksen, mikili opetus perustuu yksinomaan
kyseiseen kirjasarjaan?

2. Pohdi terveystiedon teemoista scksuaaliterveyttd. Miti eri terveystiedon
sisiltdalueita voidaan kisitelld sen yhteydessi?

3. Miti asioita pidit suurimpina riskeini terveystiedon opetuksen jatku-
mon toteutumiselle csiopctuksesta lukioon ja ammatilliseen koulutuk-
seen? Miti asialle voisi tehdi?
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Terveystiedon opetuksen suunnittelu
Kaili Kepler-Uotinen, Elina Himildinen ja Raili Vilimaa

Tdssd luvussa kuvataan terveystiedon opetuksen suunnitteluun kuuluvia kes-
keisimpid kidytintdji ja nikokulmia. Monet terveystiedon tavoitteer kuten
sosiaalisten sckil tunne- ja vuorovaikutustaitojen oppiminen kulkevat opetet-
tavista sislléistd riippumatta monilla oppitunneilla vahvasti mukana ja ovat
edellytykseni hyville vuorovaikutukselle oppimistilanteissa. Opettajan tir-
keimpiid pedagogisia taitoja ovat taidot ohjata ja pitid ylli oppimista edistivid
ihmisten vilisid suhteita (Malinen ja Laine 2009, 25). Terveystiedon opetuk-
sen suunnitteluun ja toteuttamiseen kuten yleensikin opetuksen suunnitte-
luun liittyy paljon tilanteeseen liittyvii ja siitd nouseva tekijoiti, jotka opet-
tajan on otettava huomioon. Seuraavassa kisiteltivid opetuksen suunnittelun
kiytintoji opettaja voi soveltaa joustavasti oppijat ja opetustilanne huomioon
ottaen.

Terveystiedon opetuksen suunnitteluun liittyvid vaiheita ovat opetussuun-
nitelmien tavoitteiden ja sisiltdjen soveltaminen, ydinainesanalyysi, oppilaan-
tuntemus, oppikirjan rooli, tydtapojen valinta seki oppitunnin rakenne ope-
tuksellisena jatkumona ja oppimisen syventymiseni. Opetuksen suunnittelun
nikdkulmat on valittu ottaen huomioon terveystieto-oppiaineen erityisluon-
ne (ks. luku Terveystiedon opetussuunnitelma). Tiivistetysti koulu- ja luok-
kakohtaisen opetuksen suunnitteluprosessin vaiheet ovat opetussuunnitelman
perusteisiin tutustuminen, opetuksen tavoitteiden miirittely, oppisisiltéjen
valinta ja jakaminen teemoiksi. Niin opettajan on helpompi oppijalihtsises-
ti hahmottaa ja valita kunkin teeman opetus- ja opiskeluprosessiin kuuluvat
oppimistehtavit, arvioida niihin tarvittava aika ja suunnitella sopivat ope-
tusmuodot ja tydtavat. Arviointi liitetddn osaksi opetus-opiskelu-oppimis-
prosessia. Nami terveystiedon opetuksen suunnittelun vaiheet koskevat niin
alakoulua, ylikoulua, lukiota kuin ammatillistakin opetusta. Jotta opetuksel-

75



linen jatkumo toteutuu parhaalla mahdollisella tavalla, tulee terveystiedon
opettajien olla tietoisia ja heilld tulee olla nikemystd niin oman kouluasteensa
kuin muidenkin kouluasteiden terveystiedon opetuksen suunnittelusta.

Opetuksen suunnittelun merkitys

Suunnittelu on tirkei osa opettajan ammattitaitoa. Suunnittelu lisii opetta-
jan ammatillista itsevarmuutta ja tuc varmuutta siitd, ettd OPS:n tavoitteet
otetaan huomioon opetuksessa. Suunnittelu valmistaa opettajaa muun muas-
sa opetuskokonaisuuden hallintaan ja yksittiisiin oppitunteihin, kun hin tu-
tustuu lihdekirjallisuuteen, valmistelee oppimateriaalia ja organisoi ajankiyt-
6. Opetuksen suunnitteluun soveltuu erityisesti sanonta "hyvin suunniteltu
on puoliksi tehty”. (Rekola, 2008.) Suunnittelu antaa mahdollisuuden myés
oppijoiden yksilolliseen kohtaamiseen ja opetuksen tilannekohtaiseen jousta-
vuuteen.,

Didaktiset eli oppimista tukevat nikokulmat ja kysymykset ovat myds ter-
veystiedon opetuksen suunnittelun lihtokohtia: Kenen pitdd oppia? Mitd pi-
tid oppia? Mistd tulevat sisilloe? Milli kriteereilli valitaan sisillée? Kuka pait-
tdd? Keneltid opitaan? Milloin pitdi oppia (kehityspsykologia, oppimisteoria,
sisdllon logiikka)? Kenen kanssa pitii oppia? Missi pitid oppia? Miten pitad
oppia? Minki avulla pitdi oppia? Mihin tarkoitukseen pitdd oppia?

Jokaisen terveystiedon opettajan tulisi pysihtyd pohtimaan niitd terveys-
tiedon opetukseen ja oppimiseen liittyvid kysymyksid. Onnistunut opetuk-
sen suunnittelu edellyttdd opettajalta hyvii itsetuntemusta ja kykyd kdyttdd
hyviksi muun muassa aikaisempia kokemuksiaan ja tietimystiin oppilaista,
opetettavasta aiheesta ja opetusmenetelmisti. Suunnittelussa opettaja hyd-
dyntdd kdyttotietoaan (kiyttdteoriaansa/opetushilosofiaansa). Kiyttdtieto on
opettajan nikemys opetustilanteista, omasta roolista opettajana, opettamisesta
ja oppimisesta. Se muodostuu opettajan ihmiskisityksestd seki tictoisuudesta
omasta oppiaineesta, pedagogiikasta ja kehityspsykologiasta, uskomuksista it-
sestd, oppilaista, kollegoista, koulusta, mielikuvista oppimisesta sekd hyvisti
opetuksesta, henkilokohtaisista kokemuksista, arvoista, asenteista ja tunteis-
ta. Kiyttotiedon avulla opettaja hahmottaa omaa tydeiin, suunnittelee toi-
mintaansa ja ohjaa toimintaansa opetuksen aikana. (Rekola, 2008, Schulman,
1987.) Kiyttdtieto voi olla tietoinen tai tiedostamaton. Kiyttotiedon kehittd-
minen vaatii opettajalta itsearviointia, vuoropuhelua kollegojen, vanhempien
ja oppilaiden kanssa seki alan kirjallisuuteen perehtymisti.

Opetuksen suunnittelua on luokiteltu ajallisesti (esim. piivi- ja viik-
kosuunnitelmat, lukukausi- ja vuosisuunnitelmat) ja sisillollisesti (esim. jak-
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so-, kurssi- ja tuntisuunnitelmat). Suunnitelmatyypit kuitenkin kytkeytyvit
ja vaikuttavat toisiinsa. (Rekola, 2008.) Yhteni esimerkkini suunnittelutyyp-
pien jaottelusta on Engestromin (1991, 145) opetussuunnitelmien jaottelu.
Engestrém on arvioinut opetussuunnitelmien laatimista tarkastelemalla pe-
rustuuko suunnitelma ulkoisiin vai sisdisiin tekijoihin. Karkeasti luonnehtien
bahavioristinen opetussuunnitelma perustuu ulkoisille tekijoille, konstrukti-
ivinen korostaa sisdisid tekijoitd. Sisdiset tekijit ovat keinoja, joilla ohjataan
oppijoiden henkisti tydskentelya. Talloin esimerkiksi opetustavoitteissa kuva-
taan opittava sisiinen tieto- ja ajattelumalli eli suorituksen orientaatioperusta.
Ulkoisia tekijoitd korostetraessa kuvataan valmis loppusuoritus eli paatekiyt-
tiytyminen. Sisdisii tekijoiti hyddyntivissd suunnittelussa motivoinnissa vi-
ritetiin oppijoiden mielenkiinto tiedollisten ristiriitojen avulla ja opetetaan
soveltamiskelpoisia periaatteita ja tictorakenteita. Ulkoisia tekijoitd korostet-
taessa oppilaan mielenkiinnon herittimisessd kiytetdin irsykkeitd, viihdyk-
keiti seki palkintoja ja rangaistuksia. Terveystiedon opetuksen suunnittelun
perustana ovat ensisijaisesti sisdiset tekijit.

Opetussuunnitelma suunnittelutyon pohjana

Lait ja asetukset sekid opetussuunnitelman perusteet muodostavar opetuksen
suunnittelun perustan, jonka pohjalta tehddin kunta-, koulu- ja luokkakoh-
taiset sovellukset. Kuntakohtaisten opetussuunnitelmien tekemisessi voi olla
erilaisia alueellisia ja paikallisia kiytint6ji. Opetuksellinen jatkumo alakou-
lusta ylemmille kouluasteille ei niissi opetussuunnitelmissa vilttimitti to-
teudu, miki asettaa haasteita yksitddisille opettajille. Terveystieto on oppiai-
neena laaja-alainen, joten yhteistydssi eri oppiaineiden opettajien, sosiaali- ja
terveystoimen tydntekijoiden (oppilashuolto) sekd vanhempien ja oppilaiden
kanssa laadittu opetussuunnitelma mahdollistaa jokaisen opettajan yksilolli-
sen toiminnan, oppilaantuntemuksen ja eri opetusmenetelmien hyddyntimi-
sen parhaalla mahdollisella tavalla. Timi varmistaa my®6s erilaisten oppimista-
voitteiden ja opetuksellisen jatkumon toteutumisen.

Opetussuunnitelman perusteissa terveystiedossa korostetaan opetuksen
lahtékohtina oppilaiden arkea ja omaa elimii, kasvua ja kehitystd (esim.
POPS, 2004). Terveystiedon opetus tulisi suunnitella oppilaiden iki- ja ke-
hitysvaiheiden mukaisesti kisittelemiin heidin elimissiin juuri silli hetkelld
ajankohtaisia terveysasioita (esimerkiksi alakoulussa oppilaille ajankohtainen
litkennekasvatus liittyy muun muassa turvalliseen koulumatkaan; ylikoulussa
moottoriajoneuvojen kisittelyyn (mopot, skootterit) seki piihteidenkiyton
aiheuttamiin riskeihin liikenteessi; lukiossa titi tematiikkaa voi vield syventii
ja kisitelld my®s litkennettd osana terveellistd ja turvallista ympiristo3).
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Oppilaiden opiskelumotivaatioon ja oppimiseen vaikuttaa ratkaisevasti se,
kuinka hyvin opiskeltavat asiat heitd konkreettisesti koskettavat. Keskeistd
opetusta suunniteltaessa on, miten jokin asia voisi olla merkityksellinen tai
tulla merkitykselliseksi oppijoille (Laine 2009, 124). Merkityksellisiz oppi-
misprosesseja suunnitellessaan opettaja ei ole kiinnostunut vain oppilaiden
oppiaineeseen liittyvistd tiedoista, vaan my®&s heidin kokemuksistaan, ennak-
kokisityksistidn ja arvostuksistaan, jotka usein jisentivit ja miirittelevit op-
pijoiden suhdetta kiisiteltiviin asiaan. Oppilailla on usein my&s paljon toi-
silta kuultua ja eri lihteistd luettua tictoa, joka voi olla luonteeltaan erilaista
kuin oppiaineeseen liittyvi tieteenalaperustainen tieto. Terveystiedossa tillais-
ta tietoa on paljon, koska oppiaine liittyy niin liheisesti ihmisten elimiin ja
toimintaan. Opetusta suunniteltaessa 16ytyy siis paljon kytkoksid oppijoihin
itseensd. Opetuksessa haasteena onkin synnyttdd vuoropuhelua oppijoiden
kokemusten ja tietojen seki opittavana olevan asian vililli. (Laine 2009, 124-
127.) Opetuksen ajoittamisessa timid voi tuoda haasteita, koska oppilaat ke-
hittyvit eritahtisesti ja terveystiedon sisillét tulevat heille ajankohtaisiksi eri
vaiheissa. Omien kehityshaasteidensa kohtaamiseen ja mahdollisten riskitilan-
teiden vilttimiseen oppilaat tarvitsevat tietoa asioista jo ennen kuin ne ovat
heille itselleen ajankohtaisia, ndin on esimerkiksi seksuaaliterveyden opetuk-
sessa. Opettajan onkin tasapainoiltava oppilaiden kehitysvaiheisiin liittyvien
haasteiden ja ajankohtaisten terveys- ja oppimishaasteiden vililla.

Terveystiedon opettajien tulisi tuntea hyvin eri kouluasteiden opetus-
suunnitelmien perusteiden tavoitteita ja sisiltojd, jotta ne tulevat otetuiksi
huomioon terveystiedon opetusta suunniteltaessa. Opetuksellisen jatkumon
suunnittelemista saattaa vaikeutraa esim. terveystiedon sisiltdjen laajuus ja
opettajien taito lukea, tulkita ja soveltaa terveystiedon OPS:ia. Lihes kaikki-
en terveystiedon sisiltdjen osalta OPS:issa ja oppikirjoissa toteutuu spiraali-
ajatus eli samoja sisiltdjd opetetaan kaikilla luokka-asteilla, jolloin jatkumon
etenemisen ja oppimisen syventimisen haasteellisuus korostuvat. Kiytinnossi
terveystictoa saatetaan kuitenkin opettaa eri kouluasteilla samoin tavoittein ja
samoin sisilloin, varsinkin jos opetusta toteutetaan mekaanisesti. Opetuksen
tavoitteet ovat kuitenkin erilaiset ja opetuksessa pitdisi keskittyi eri asioihin
alakoulussa, ylikoulussa ja toisella asteella. Opetuksessa kiytettivien kisittei-
den tulisi my®s vastata oppijoiden ikitasoa. Turhaa piillekkiisyyttd voidaan
vilttdi ottamalla huomioon oppilaiden lihtdtaso ja aiemmin opetetut asiat,
tarkastelemalla asioita erilaisista nikékulmista ja kiyttimilli erilaisia tySta-

poja.
Esimerkkini seuraavassa samantyyppisia ravitsemukseen liittyvii sisiltojen

eri kouluasteiden OPS:issa (LOPS, 2003, POPS, 2004):
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Alakoulu (1.—4. 1k):

* Omasta terveydesti huolehtiminen ja arkipdivin terveystottumukset:
oppilas tuntee terveytti edistivid arkikidytintdjd ja tottumuksia: ravin-
to, sidnnéllinen ruokaileminen.

Ylikoulu:

» Ravitsemus ja terveys: oppilas osaa antaa esimerkkeji terveyden kannal-
ta tasapainoisesta ja monipuolisesta ravinnosta.

+ Ravitsemukselliser tarpeet ja ongelmar eri tilanteissa, yleisimmit aller-
giat ja erityisruokavaliot.

Lukio:

* TEl: tyd- ja toimintakykyyn vaikuttavia tekijoiti: ravitsemus. Opiske-
lija tuntee fyysiseen, psyykkiseen ja sosiaaliseen ty6- ja toimintakykyyn
vaikuttavia tekijoiti ja osaa arvioida niiden toteutumista omassa eld-
mintavassaan ja ympiristossdin.

* TE2: ruuan terveydelliset, kulttuuriset ja yhteiskunnalliset merkitykset
sekd painonhallinta, syomishdiriot.

Samantyyppisii seksuaaliterveyden sisiltdji on terveystiedon eri kouluastei-
den OPS:issa seuraavasti (LOPS, 2003, POPS, 2004):

Alakoulu (5.-6. 1k):

 Lisddntyminen seki murrosiin fyysiset, psyykkiset ja sosiaaliset muu-
tokset, seksuaalisen kehityksen yksiléllinen vaihtelu: oppilas osaa selit-
tid murrosiin ja seksuaalisen kehityksen muutoksia tytdilli ja pojilla
sekd antaa esimerkkeji niiden yksilollisestd ilmenemisesti.

Ylikoulu:

+ Kehittyvi seksuaalisuus, scksuaaliterveys: ihmissuhteet, scksuaalisuus,
kiyttdytyminen ja niihin liittyviit arvot ja normit: oppilas tietid sek-
suaaliterveyden perusteita, tietid raskauden ehkiisyn merkityksen ja
menetelmii seki osaa pohtia ja perustella vastuullista seksuaalikiyttiy-
tymistd.

Lukio:
* TEIl: seksuaaliterveys, parisuhde
* TE2: seksuaaliterveys

Samantyyppisten sisiltjen tarkka avaaminen ja selkeiden oppimistavoitteiden
asettaminen kunta- ja koulukohtaisissa terveystiecdon OPS:issa mahdollistaa
opetuksellisen jatkumon paremman toteuttamisen. Opetussuunnitelmatyds-
si olisi mahdollisuus vilttdd paillekkdisyyttd esimerkiksi antamalla vastuuta
tiettyjen sisiltdalueiden opetuksesta tietyille kouluasteille, jolloin yhden kou-
luasteen ei tarvitse huolehtia laajasta asiamiiristd. Eri kouluasteiden vilisen
yhteistyon lisiksi suunnittelussa on tirkedd myds eri oppiaineiden vilinen yh-
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teistyd. Opetuksellisen jatkumon nikdkulmasta on tirkedd miettid, miti ja
miten asioita opetetaan eri kouluasteilla.

Terveystiedon tavoitteet opetuksen suunnittelussa

Selkeit oppimistavoitteet antavat suunnan opetuksen suunnittelulle ja oppi-
misen arvioinnille. Tavoitteet ja opetuksen menetelmit ovat erilaisia riippuen
siitd millaista oppimista tavoitellaan, pyritiinkd yleissivistiviin koulutuk-
seen, tietyn taidon oppimiseen, toiminnan sujuvuuteen, toiminnan tehok-
kuuteen, rutinoitumiseen vai laajempien oppimis- ja kehittimisvalmiuksien
saavuttamiseen. Hyvd oppimistavoite on selked ja ymmirrettivi (yksiselittei-
nen), mielekis ja hyviksyttivi, realistinen ja konkreettinen seki toimintaa ja
arviointia suuntaava ja ohjaava. Tavoitteita ei kuitenkaan tarvitse suunnitel-
la pikkutarkasti, vaan on hyvi jittii tilaa oppia asioita tavoitteita laajemmin
ja syvemmin ja oppia myos jotain tavoitteiden ulkopuolella olevaa, odotta-
matonta. Hyvin laajat ja yleisluontoiset tavoitteet (esimerkiksi terveystiedon
opetussuunnitelmien perusteet) eivit palvele riittivisti esimerkiksi oppimisen
arviointia. Tillaiset tavoitteet on hyvi jakaa konkreettisempiin osa- ja vilita-
voitteisiin (kunta- ja koulukohtaiset OPS:t, opettajan omat kurssi- ja tunti-
suunnitelmar). (Turunen ym., 2006.) Jotta tavoitteista tulisi mielekkiiti ja
realistisia, on niitd syytd pohtia suhteessa esimerkiksi opittavaan asiaan ko-
konaisuutena, tavoiteltavan oppimisen “tasoon” tai syvyyteen, oppijoiden
lihtotasoon (Turunen ym., 2006, ks. Taulukko 1) seki oppijoiden ohjauksen
tarpeeseen ja opetuksen muotoon (Rauste-von Wright ja von Wright, 1997)
(ks. luku Kaisla ja Vilimaa).

Tavoitetaksonomian affektiivisen osan tavoitteet (Taulukko 1) liittyviit
ensimmiiselld tasolla arvojen, asenteiden ja tunteiden vastaanottamiseen.
Tima tarkoittaa, ettd oppija on tietoinen tietysti asiasta tai ilmidsti ja kiin-
nittdd sithen huomiota. Vastaamisen (reagoimisen ja siintdjen noudattami-
sen) tasolla oppija havainnoi opiskeltavaa asiaa tai ilmi6ti aktiivisesti. Arvon
omaksumisen (hyviksymisen, arvostamisen) tasolla oppija toimii arvon tai
asenteen edellyttimilld tavalla. Arvojirjestelmien (arvojen jisentimisen, pri-
orisoimisen) tasolla oppija osoittaa teoillaan, mitkd arvot hin on omaksunut
ja arvojdrjestelmin sisiistimisen (arvojen luonteenomaistumisen) tasolla ar-
vokokonaisuus ohjaa kaikkea oppijan kiyttiytymisti. (Uusikyli & Atjonen,
2000.) Terveystiedon opetuksessa voidaan tavoitteiksi asettaa affektiivisen
osan kahden ensimmiisen tason osaaminen (terveyteen ja terveysasioihin liit-
tyvistd arvoista tietoiseksi tuleminen ja niiden havainnoiminen) (vrt. luku Ar-
viointi oppimisen tukena terveystiedon opetuksessa). Opetussuunnitelmien
mukaan opetuksen tulee lisiksi edistdd terveyden ja hyvinvoinnin kriittistd
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arvopohdintaa (LOPS 2003, POPS 2004), miki edellyttid, ettd oppija pystyy
tarkastelemaan arvoja kognitiivisesti yksilon, yhteison ja eettiseltd kannalta.
Terveystiedon opetuksessa affektiiviset ja kognitiiviset tavoitteet ovat sidok-
sissa toisiinsa ja molemmat tulee ottaa huomioon opetuksen suunnittelussa.
Tavoitetaksonomian psykomotorisen osan tavoitteet (Taulukko 1) koskevat
terveystiedossa esimerkiksi ensiaputaitojen oppimista, joten tissi luvussa ei

paneuduta niihin tarkemmin.

Taulukko 1 Tavoitetaksonomia (Turunen ym., 2006).

3. Soveltaminen arvostaminen

4. Analyysi (esim. 4. Arvojen jdsentéminen,
olennaisen priorisoiminen
erottaminen,

: 5. Arvojen
perusteleminen)

luonteenomaistuminen

5. Synteesi (liittdminen
laajempaan
kokonaisuuteen)

6. Arviointi

KOGNITIIVINEN AFFEKTHVINEN PSYKOMOTORINEN
(tieto) (arvot ja asenteet) (taidot)
Tietdminen, Vastaanoftaminen Jaljittely
Pl 2. Reagoiminen, sddntdjen Ohjeenmukainen
2. Ymmértaminen (“omin noudattaminen toiminta
o 3. Hyvdksyminen, Toiminnan

tasmentyminen,
riippumattomuus
ohjeista

Toiminnan
koordinaatio muuhun
toimintaan

Luonteva toiminta,
rutinoituminen

Kognitiivisia oppimistavoitteita voidaan tarkastella esimerkiksi Bloomin ta-
voitetaksonomian kognitiivisen osaamisen tasojen avulla (Taulukko 2).
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Taulukko 2 Bloomin tavoitetaksonomia (ks. Jeronen, 2005).

Toso Vastaa kysymykseen Verbit

Muistaa Muistacko opiskelija tietoja2 | Tunnistaa, listata, médaritelld, nimetd,
esittad, toistaa, yhdistéd, 16ytad, jarjestad

Ymmaéartas Pystyykd opiskelija Tulkita, antoa esimerkki, tehda
selitédmaan ajatuksia jo yhteenveto, pddtellé, muotailla uudelleen,
késitteitd ja tulkitsemaan raportoida, luckitella, valita, erotella,
opittua informaatiota? muckata, selittdd

Soveltaa Pystyyko opiskelija Toteuttaq, suorittaa, kéytéd, soveltaa,
kéyttémaan fietojaan ratkaista, valmistaa, laskea, muuttaa

ongelmanratkaisussa tai
uusissa filanteissa?

Analysoida Pystyyké opiskelija Vertailla, organisoida, osoittaa ristiriita,
erotfamaan olennaiset asiat | erotella, jokaa, tutkia, luckitella,
ja pystyykd tarkastelemaan analysoida, arvioida, todistaa
asian eri osien vélisié
suhteita?

Arvioida Pystyyké opiskelija tekemadan | Perustella, selittéid, vertailla, tulkita,
perustellun arvion fai suhteuttaa, kommentoida, yleistéd,
padatéksen? suunnitella

Lucda Pystyyké opiskelija luomaan | Tehdd johtopddlés, suunnitella, rakentaa,
uusia tuotteita, ajatuksia, tuottaa, ehdottaa, kehittad, keksia,
nékokulmia? yleistéd, johtaa, laajentaa, muuttaa

Bloomin tavoitetaksonomian kognitiivisen osan tietotaso kisittdd asioiden
mieleen palauttamisen, muistamisen ja tunnistamisen. Ymmirtimisen tasolla
oppija tietdd, mistd on kysymys. Hin kykence muuntamaan tietoa toiseen
muotoon, selittimiin asioita ja ideoita ja kdyttdimiin asiaan liittyvid mate-
riaaleja ja aineistoa seki tekemiin johtopaitoksii. Soveltamisen tasolla oppi-
ja pystyy kiyttimiin menetelmii tai teoreettisia kisitteitd uusissa tilanteissa.
Analyysitasolla oppija osaa jakaa kokonaisuuden osiin siten, etti hin hahmot-
taa osien merkityksen sekd osaa selittdd osien viliset suhteet kokonaisuuden
kannalta. Synteesitasolla oppija pystyy yhdistelemiin analysoidut osat joko
samaksi tai uudeksi kokonaisuudeksi. Esimerkiksi suunnittelu, kehittely ja
muotoilu tapahtuvat tilld tasolla. Arviointitasolla oppija kykenee arvioimaan
asioiden, aineistojen, keskustelujen yms. oikeellisuutta ja arvoa annettujen
kriteerien perusteella. (Taulukko 2, ks. Jeronen, 2005)

Terveystiedon opetussuunnitelmien perusteissa on kuvattu osaamisen ta-
voitteita eri kouluasteilla, monet OPS:ien tavoitteista ovat kuitenkin hyvin
laajoja ja tulkinnallisia. Kognitiivisen osaamiset tavoitetasoja ei ole opetus-
suunnitelmassa eriytetty eri vuosiluokille. Terveysosaamisen voidaan ajatella
rakentuvan vaiheittain asioiden muistamisesta ja ymmirtimisesti kohti nii-
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den soveltamista ja arvioimista (Taulukko 2). Opetustavoitteita arvioidessaan
opettaja voi tarkastella pysytiinko terveystiedon opetuksessa vain muista-
misen ja ymmirtimisen tasolla tai siirrytddnko lilan nopeasti soveltavaan tai
analysoivaan vaiheeseen? Osaamisen tasojen rinnakkainen kuljettaminen ope-
tuksessa vaatii oppilaiden ikitasolle sopivia tehtiviid ja tydtapoja. Opettajan
on miiriteltivd, miti oppilaan pitdd muistaa ja ymmairtdd, jotta hin timin
pohjalta osaa soveltaa ja arvioida.

Terveystiedon OPS:ien perusteissa on esitetty oppiaineen yleistavoitteet eri
kouluasteille. Niiti ei ole kuitenkaan yhdistetty suoraan terveystiedon eri si-
saltdihin (esim. piihteet, litkunta, kansantaudit). Kunta- ja koulukohtaisissa
OPS:issa OPS:ien perusteiden yleistavoitteet tulisikin yhdistdd terveystiedon
eri sisdltdjen opetukseen ja jakaa ne alatavoitteiksi. Niin oppiaineen yleista-
voitteet eivit jiisi sisilloistd irrallisiksi vaan toisivat kisittelyyn mukaan eri
nikokulmia. Kiyttimilli Bloomin tavoitetaksonomian kognitiivisen osan ta-
voitteita vastaavia eri verbeji (Taulukko 2) voidaan OPS:ien yleistavoitteista
tehdi selkeimpii ja helpommin arvioitavia (alatavoitteita).

Ydinainesanalyysi terveystiedon opetussisaltojen
valinnassa ja opetussisadltojen jasentamisessa

Terveystieto on aineenhallinnallisesti haastava oppiaine, silli se kattaa hyvin
moniulotteisen ja laajan oppiaineksen. Ticto terveydesti on jatkuvasti uusiu-
tuvaa ja kaikilla, mys oppilailla, on arkitietoa terveysasioista. Miti terveystie-
don opettajan aineenhallinnalla itse asiassa tarkoitetaan? Terveystiedon opet-
tajalle ei riitd, ettd hin tietdid paljon terveysasioista ja parantaa jatkuvasti omaa
tiedollista osaamistaan, vaan samalla tulisi my&s tarkastella sitd, millainen de-
to ja osaaminen ovat oppilaille kussakin vaiheessa tirkeimpii (oppilaiden iki-
ja kehitystaso), mihin asioihin opetuksessa tulisi keskittyd, mitki ovat vile-
timdttomit perustiedot (ydinaines), miten tietoa sovelletaan (opettajan vs.
oppilaiden tieto), kuinka terveysosaaminen rakentuu jne. Jotta opetuksellinen
jatkumo ja opitun syventiminen terveystiedossa toteutuvat, tavoitteena ei ole
vain lisitd oppilaiden tietomdirdd, vaan saada aikaan laadullisia muutoksia
oppilaiden osaamisessa, tuoda mukaan eri nikdkulmia opittaviin asioihin ja
kehittdd oppilaiden ajattelua.

Yksi tapa suunnitella terveystiedon opetuksen sisiltdjen painottumista eri
koulu- ja luokka-asteilla ja luoda jatkuvuutta opetukseen on ydinainesana-
lyysi. Ydinainesanalyysin tasot ovat ydinaines, tiydentivi tietous ja erityis-
tietimys. Ydinaines on aines, jonka hallitseminen on vilttimitonti jatkon
kannalta. Sen ymmirtiminen mahdollistaa laajentavan ja syventivin tiedon
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hankkimisen. Tiydentivi tietous lisii teoreettisia yksityiskohtia ja selventii
harvinaisempia sovelluksia. Erityistietimys on tietimystd, joka syventii jon-
kin alueen hallintaa. (Karjalainen ym., 2003; Tyrviinen, 2005; Kepler-Uoti-
nen & Orkovaara, 2006.)

Opettajan on tirkedd OPS:ien pohjalta selvittdd itselleen, miki terveystie-
don oppimisessa on olennaista ja mitki asiat ovat vihemmin tirkeiti. Sisdlts-
jen valinnassa tiytyy huomioida tavoitteiden suuntaisuus, oppisisiltéjen jat-
kuvuus seki opiskeltavien asioiden keskiniiset yhteydet, mutta myds oppijan
aikaisempi osaaminen. Terveystiedon opetuksessa on usein asiaa ja tietoa yli
opiskelijan omaksumiskyvyn. Jokaista kokonaisuutta onkin hyvi arvioida ra-
voiteltavan ja tarvittavan osaamisen nikdkulmasta. (Rekola, 2008.)

Opetussisillon valinnassa, rajauksessa ja jisentimisessi on monia huomi-
oonotettavia seikkoja. Keskeisid valintakriteerejd ovat oppiaineksen mielek-
kyys tavoitteiden kannalta sekii virheettdmyys (lihdekritiikki!). Oppiaineksen
sopivan mairin ja vaikeustason mdirittiminen on myds tirkeid. Myos ha-
vainnollisuus, aktivoivuus ja haasteellisuus ovat valintakriteereiti, jotka voi-
vat edellytcid syvillisti paneutumista esimerkiksi oppija-analyysin antamaan
tietoon. Oppiaineksen valinta ja rajaaminen eivit yksin riitd jisentimiin op-
piainesta, vaan oppijan pitidisi myds kyetd 16ytimiian oppiaineksen punainen
lanka. (Turunen ym., 2006.)

Oppiaineksen jisentiminen oleellisen sisiltiviksi ja loogisesti eteneviksi
kokonaisuudeksi voi tapahtua monella tavalla. Niiti ovat esimerkiksi krono-
loginen eteneminen kuten toimenpiteen opettaminen vaiheittain tai etene-
minen yksinkertaisesta tai tutusta aincksesta uuteen ja monimutkaiseen tai
perustiedosta sovelluksiin ja muunnoksiin. Opetuksessa voi edeti induktii-
visesti, jolloin yksittiisistd esimerkkitapauksista siirrytiin kisitteellisempiin
ja yleisempiin periaatteisiin. Induktiivinen etenemistapa on oppijoille haas-
teellinen. Tillainen etenemistapa soveltuu erityisen hyvin oppilaille, joilla on
jo laaja aiheeseen liittyvi tieto- ja/tai kokemustausta. Vastakohtana edellisel-
le on deduktiivinen etenemistapa, jossa esitetdin ensin yleiset tai teoreettiset
periaatteet ja niitd havainnollistetaan ja monipuolistetaan yksittiistapauksia
koskevilla esimerkeilli. Deduktiivinen eteneminen sopii yleensi vaativan ja
monimutkaisen aineksen vilittimiseen. (Turunen ym., 2006.)

Oppilaantuntemus

Oppija-analyysii pidetiin opetuksen suunnittelussa keskeiseni etenkin ny-
kyisin, koska didaktiikassa painotetaan oppimista eiki pelkistiin opetusta
opettajan toiminnan nikokulmasta. Opetusta suunnitelleessaan terveystiedon
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opettajan tulee pohtia muun muassa, onko ainealue ajankohtainen ja kiin-
nostaako se oppilaita, millaisia kysymyksii, tunteita ja ajatuksia aihealue heis-
sd herictdd, millaisia nikokulmia tai vastauksia oppilaat voivat aihealueeseen
16yt sekid miten oppilaat ymmiirtivit ja selittivit asioita. Oppijan oppimi-
sedellytyksiin ja -motivaatioon vaikuttavia tekijoitd ovat esimerkiksi aikaisem-
mat tiedot ja taidot, aikaisemmat kokemukset, arvostukset — opittavan asian
yksiléllinen arvo ja merkitys, iki ja kehitystaso. Oppimisprosessiin vaikuttaa
myds oppijan motivaatio, jonka perustana voivat olla esim. hyddyn, mieli-
hyvin tai ulkoisten palkkioiden tavoittelu, epionnistumisen vilttiminen,
suorittaminen tai kiinnostus asiaan seki itsensi kehittimisen halu (sisiltoén
perustuva motivaatio). (Turunen ym., 2006.)

Oppijan terveysosaamisen rakentumisen ja opetuksellisen jatkumon niko-
kulmista on tirkedi aloittaa suunnittelu oppilaiden sen hetkisisti tiedoista,
taidoista ja kokemuksista. Oppilaiden itsearvioinnin ja eri opetusmenetel-
mien avulla opettaja saa tietoa oppilaiden ennakkotiedoista ja -taidoista ope-
tuksen suunnittelun pohjaksi. Tilléin myds oppilaat tulevat tietoisiksi oman
osaamisensa tasosta ja pystyvit suuntaamaan oppimistaan omalta tieto- ja
taitotasoltaan ja asettamaan omia oppimistavoitteita. Opettajan yhtend pii-
tehtivini on opitun tarkastelu eli mitd oppilaat osasivat ja tiesivit aiheesta en-
tuudestaan, miti he osaavat ja tietivit nyt ja miten he ovat opittavan aiheen
oppineet ja oivaltaneet.

Opetuksen suunnittelussa ja oppilaiden motivoinnissa on tirkeid kuulla
ja ottaa huomioon oppilaiden toiveita. Oppilaiden ennakkotietojen ja -taito-
jen kartoittamisella on tirked merkitys my®s siksi, ettd vain peilaamalla opit-
tua niihin ennakkotietoihin ja -taitoihin, voidaan saada selville oppilaiden
todellinen oppiminen. Muutoin ¢i ole mahdollista erottaa, onko oppiminen
tapahtunut opetuksen mydti vai osasiko oppilas asian itse asiassa jo ennen
opetusta. Opettajan tulisi kyetd koko opetuksensa ajan arvioimaan, miti on
opittu, miti pitiisi vieli oppia ja millaisia muutoksia opetukseen tulee teh-
di, jotta tavoitteet saavutetaan. Opitun arviointitictoa saa opetuksen kuluessa
erilaisilla opetusmenetelmilli ja oppilaiden itsearvioinneilla (ks. esim. Kepler-

Uotinen & Orkovaara, 2006).

Oppimisen ilon voidaan ajatella terveystiedon tunneilla sisiltivin oppijan
akrtiivisuutta, oppilaskeskeisyyttﬁ, vapautta ja rajoja, kiireett(")myyttii, tehti-
vin ja tekijin merkityksellisyyden kohtaamista, yhdessd olemista ja tekemis-
td, luontaista oppimisen halua sckid oppilaan asiantuntijuutta ja osaamista.
(Rantala 2006) Opetusryhmien tuntemuksen my6ti niitid elementteji syntyy
oppimistilanteisiin. Kokemusta omasta osaamisesta ja oppimisen mielekkyy-
desti vahvistaa oppijan itsetuntoa miki jo sisilliin on tirked terveystiedon
paamaara.
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Oppikirjan asema ja merkitys terveystiedon opetuksen
suunnittelussa

Karvonen (1995) luonnehtii oppikirjaa tutkimusten pohjalta seuraavasti: op-
pikirjan tulee sisilléllisesti olla alansa kattava yleisteos ja sitd tulee paivittad
heiden mukaan ottaminen ei kuitenkaan saa kasvatraa kirjan sivamiirii eli
oppikirja on sisilténsd suhteen rajallinen huolimatta tictomiirin rdjihdys-
miiisestii kasvusta. Oppikirjan sisillét kirjoitetaan persoonattomiksi, jolloin
tekstin sisillésti tulee “ei kenenkiin tekstia”. Oppikirjan kirjoittajan tulee
tekstinsd kautta edustaa asiantuntijoita, mutta hinen ei tarvitse perustella kir-
jaan valitsemaansa sisiltod. (Karvonen 1995.) OPS:ien perusteissa terveystieto
oppiaineessa edellytetdin terveyteen liittyvin tiedon kriittistd arviointia. Op-
pilaita olisi hyvi kannustaa my®s kriittiscen suhtautumiseen oppikirjan teks-
tid ja sisiltod kohtaan ja testaamaan oppikirjan tiedon pitevyyttid (Karvonen
1995). Tami arvioinnin tulee kohdistua mm. olennaisen ja uusimman tiedon
[6ytymiseen, tiedon oikeellisuuteen, luotettavuuteen ja tirkeyteen, painotuk-
siin, valictuihin nikokulmiin seki myénteisten ettd kielteisten nikokulmien
esittimiseen.

Oppikirjan kiyttdi voidaan tarkastella eri nikokulmista. Mikkili ja Ol-
kinuora (1995) viittaavat Rothin ja Zahorikin (1991) lihestymistapajaotte-
luun, joita ovat: 1) Didaktinen lihestymistapa, jonka mukaan kirja sisilcii
faktat, jotka opettaja esittdi ja selittdd oppilaille kirjan tekstin ja tietoraken-
teen ohjaamina. Oppilaille annetaan kisite tai ajatus, mutta oppilaita ei kan-
nusteta ajattelemaan niiden kisitteiden rtai ajatusten merkitysti ja keskiniisid
suhteita. 2) Tekstistd irtautuva tai tekstid laajentava tyyli, jolloin oppikirjan
teksti on keskustelujen lihtokohtana. Esimerkiksi terveystiedon tunnilla kes-
kustellaan akriivisesti oppilaiden omista kokemuksista, mutta ne eivit yhdis-
ty teoriatietoon ja ydinkisitteisiin. 3) Kisitteelliseen muutokseen tihtdava ja
tekstin provosoimaa ajattelua korostava lihestymistapa, jossa opettaja suhtau-
tuu kriittisesti oppikirjan tekstiin ja sen selityksiin. Tekstistd etsitdéin ydin-
kisitteet, joita tarkastellaan erilaisissa konteksteissa. Opettaja ei vain esittele
kirjan asioita, vaan kannustaa oppilaita l6ytimiin omien kokemustensa, arki-
kisitteidensi ja tieteellisten kisitteiden vilisid suhteita.

Terveystiedon nykyiset oppikirjat eri kouluasteilla ovat 2000-luvun alun
terveystiedon opetussuunnitelmien mukaan laadittuja oppikirjoja. Oppikir-
joilla on oma merkityksensi siind, miten opetuksellinen jatkumo terveystie-
dossa rakentuu. Ojala (1997) on todennut biologian oppikirjojen kiyttoa
tutkiessaan, ettd alakoulussa ohitetaan helposti asiat, joiden ajatellaan olevan
lifan vaikeita oppilaille. Ylemmill luokilla niihin ei kuitenkaan palata. Ylem-
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milli luokilla kiisiteltivi asiamiiri on suuri mutta puuttuvan perustiedon ki-
sittely ohitetaan siitikin huolimatta, etti se vaikeuttaa uuden oppimista.

Tyotapojen valinta

Opettajan kehittyminen tydssdin on yksildllinen prosessi. Se tarkoittaa oman
tyylin ja itselle sopivien menettelytapojen loytimisti. Ei ole olemassa yhtd
oikeaa tapaa opettaa hyvin, vaan jokaisen opettajan tiytyy kehittii itselleen
sopiva hyvin opettamisen malli. (Rekola, 2008.) Tydtapojen valinnassa voi
kiyttdd esimerkiksi seuraavia tekijoitd: oppijoiden tieto-taitotaso sekd moti-
vaatio, aiheen opiskelemiscn vaihe, ryhméin koko, tavoiteltava oppimistaso,
oppiaines (esimerkiksi laajuus, vaativuus), resurssit, opettajan taidot, persoona
ja oppimisnikemys. (Turunen ym., 2006.) Tyotapojen valinnassa voi kiyttaz
apuna myds edelli esiteltyji Bloomin kognitiivisen osaamisen tasoja (Tauluk-
ko 2).

Opetusmenetelmii ja tydtapoja on paljon ja niiden valinnassa on syy-
td olla kriittinen. Opetusmenetelmi yksistdin ei takaa syvillista oppimista.
Opetusmenetelmien valintaa tirkeimpidi on opettajan oma ote opetettavaan
asiaan seki olennaiseen keskittyvit (ydinaines, oppimistavoitteet), pohtimaan
haastavat, eri-ikiisille oppilaille sopivat ja selkeit tehtivinannot ja kysymyk-
set. Eri opetusmenetelmilli voidaan kuitenkin tuoda opetukseen vaihtelua,
jokaisen oppilaan oppimistyyliin sopivia tapoja oppia, motivointia ja vuoro-
vaikutusta.

Seuraavassa esitelldin tydtapoja, jotka on jaettu kolmeen ryhmiin opetuk-
sen tavoitteiden ja osaamisen tasojen mukaan. Jaottelu voi helpottaa tuntien
suunnittelua, silli yhden tydtavan pohjalta syntyneet oppimistuotokset ja
oppiminen voidaan hyddyntii seuraavan tyotavan kiytossa. Samalla oppimi-
nen syvenee asteittain ja niin viltetdin sisillsllinen sirpaleisuus. Esimerkiksi
huumeopetuksessa voidaan edeti miellekartan ja siihen liittyvin opetuskes-
kustelun kautta tybpistetyskentelyyn (hyddynnetdin miellekartan ja opetus-
keskustelun tuotoksia) ja sen jilkeen tutkivaan oppimiseen (hyddynnetiin
tydpistetydskentelyn tuotoksia), jonka pohjalta asioita kyetdin tarkastelemaan
aikaisempaa syvillisemmin. Tyotaparyhmien sisilli tuntisuunnittelussa on
hyvi yhdistii eri menetelmii, mutta yhteen oppituntiin ei kannata sisillyttii
kovin monia erilaisia tyStapoja. Oheinen luettelointi on yksinkertaistettu, ku-
ten luettelot ja mallit yleensikin — tydtapoihin liittyvilli kysymyksenannoilla
ja tehtivilld tydtapojen kiyttdaluetta voi laajentaa.
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1) Tydtavat, joiden tavoitteena on muistaminen ja ymmirtiminen

» Miellekartta (ajatussikermi eli mind map) tai kisitekartra on yksi me-

\ netelmistd, joiden avulla voidaan tukea oppilaiden perusasioiden op-
pimista, kokonaisuuksien hahmottamista ja erilaisten asioiden kytke-
mistd tai suhteuttamista toisiinsa. Se mys helpottaa asioiden muista-
mista. Hierarkkinen mielle- tai kisitekartta voidaan tuottaa yhteistyoni
oppilaiden kanssa. Siti on mahdollista tiydentii kurssien edetessi tai
luokka-asteelta toiselle siirryrtiessi. Kisitekarttatekniikka on tydtapana
vaativampi kuin miellekartta, koska siini ilmaistaan myds asioiden vi-

liset suhteet.

¢ FErilaisten tekstien pohjalta voidaan opetuksessa hyddyntii esimerkiksi

seuraavia muistamista ja ymmartimistd tukevia menetelmii:
* lyhennelmin tai katsauksen tekeminen luetusta

* tekstin jakaminen kappaleiksi ja kappaleiden mielekis otsikointi

* ydinajatusten esittiminen

* asiantuntijoiden lainauksien etsiminen

* muistiinpanojen tekeminen (tilastot, kisitteet ym.)
» yhtildisyyksien ja erojen etsiminen

* Selitys. Selittiminen tarkoittaa monimutkaisten ilmididen ymmarretti-
vilksi tekemisti. Oppilaita tai ryhmii pyydetiin kiiyttimiin asiaa selit-
tiessdin lyhyiti ja selkeitd virkkeitd. Tehtivini on selittdd yhed ajatusta
tai yhti asiaa monella eri tavalla. Selityksen tavoite on tehdi asiat ryh-
min avulla aikaisempaa havainnollisemmaksi ja helpommaksi ymmar-

tdd. Selittiminen tehostaa myos muistamista.

* Opetuskeskustelu sopii tilanteisiin, joissa on tavoitteena muun mu-
assa, etti oppijat oppivat ottamaan huomioon toistensa mielipiteet.
Opetuskeskustelu voi onnistuessaan parantaa oppilaiden keskustelu- ja
kuuntelutaitoja seki helpottaa asioiden ymmirtimistd. Timi opetus-
menetelmi on perinteinen ja hyvi tapa oppia uutta tai kerrata vanhaa.
Menetelmin avulla voidaan tukea oppilaita muodostamaan erilaisia
mielipiteitd. Avoimia kysymyksid kiyttimilli ihmetellen tai jopa pro-
vosoiden voi saada oppilaat miettimiin erilaisia vaihtoehtoja. Hyddyl-
lisii kysymyssanoja ovat: miki, minkilainen; miten, milloin, miss3,

kuka ja miksi.

2) Tybtavat, joiden tavoitteena on soveltaminen

* Porinaryhmit. Oppijat keskustelevat opiskeltavaan asiaan liittyvistd ai-
heesta tai kysymyksesti miirityn ajan. Hyvi porina-aihe tukee sovelta-
mistavoitteen saavuttamista. Porinaryhmin keskustelun lopputulos ei
vilttimitei ole tirkein timin menetelmin anti, vaan joskus keskustelu,
ajatusten herittely tai omien mielipiteiden puolustaminen ovat riittivii
tavoitteita. Toki porinaryhmin keskustelut kannattaa tarvittaessa avata

myds muille asianosaisille, jos se tavoitteen kannalta on oleellista.
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* Viittely. Tarkoituksena on kisitelli ryhmiissi erilaisia vastakkaisia aja-
tuksia. Tirkeinti on, ettd viitelldin ajatuksista tai mielipiteisti, ei oppi-
laista tai lifan henkilokohtaisista tai tunteisiin vetoavista asioista. Oman
perustellun mielipiteen esittiminen on yksi tirked sosiaalinen taito, jota
voidaan harjoitella. Samalla opitaan parhaimmillaan my&s soveltamaan
opittua tietoa. Viittelyyn valmistautumiseen on annettava oppilaille
riittdvisti materiaalia ja aikaa.

+ Tybpisteet. Timi on ryhmitoimintamenetelmi, joka kehittdd parhaim- |
millaan vastuunottoa seki motivoi monipuolisuudellaan. Aiheesta ja
ajankiytosti riippuen tyopisteissi tehtivit voivat olla kaikille ryhmille
tai ryhmin jisenille samanlaiset tai erilaiset. Erilaisten tydpistetehtivi-
en avulla voidaan harjoitella monenlaisia soveltamisen taitoja yksilo- ja
ryhmirasolla.

* Pelit ja pelien kaltaiset tehtivit. Terveystiedon opetukseen sopivat
muun muassa pelit, jotka kisittelevit terveysaiheita konkreettisella ta-
solla ja auttavat oppilaita hyédyntimiin omia tietojaan ja taitojaan. Pe-
lin jilkeen on tirkeii, ettd aikaa varataan pelin aiheuttamien tunteiden
purkamiseen ja pelin aikana ilmenneiden kysymysten selvittimiseen ja
opitun nikyviksi tekemiseen.

3) Tybtavat, joiden tavoitteena on arviointi, analysointi ja uuden luominen

 Tutkivaa oppimista kisitellddn tissd lihestymistapana, joka on eri ty6-
tapojen lihtokohta ja jota voidaan siis toteuttaa erilaisten opetusme-
netelmien avulla siten, ettd ne mahdollistavat arvioinnin, analysoinnin
ja uuden tiedon luomisen taitojen harjoittelun. Tutkivassa oppimisessa
(Hakkarainen ym., 2004, 2005) lihtokohtana ovat oppilaiden aikai-
semmat kokemukset, tiedot ja asenteet. Niiden tydstiminen opetuk-
sessa auttaa oppijoita motivoitumaan ja sitoutumaan oppimiseen. Tut-
kivan oppimisen prosessissa kisiteltivid asiaa tarkastellaan vaiheittain
koko opetusryhmin, pienempien ryhmien sekd yksilollisesti tydsken-
nellen. Keskeisti tutkivassa oppimisessa on ns. jaettu asiantuntijuus eli
asioiden pohtiminen, kehittely ja jakaminen oppilasyhteisdssi. Tutki-
vassa oppimisessa kiytettivid seuraavassa esiteltivid tydmenetelmid voi-
daan kiyttdd myds yksittdisind tydtapoina.

*  Ongelmanratkaisu. Ongelmanratkaisuun perustuvissa menetelmis-
si oppilas voi itse muokata terveystiedon aiheisiin liittyvin ongelman
tai opettaja voi antaa oppilaalle tai ryhmiille ongelman ratkaistavaksi.
Ongelmaratkaisuun keskittyvi opiskelu kehittdd tehokkaasti oppilaan
ajattelua, parantaa muistia ja auttaa uusien asioiden omaksumista. Luo-
vuus ja asioiden kyseenalaistaminen seki kriittisyys kehittyvit, kun op-
pilaalle annetut haasteet, ongelmat tai pulmar vastaavat hanen kehitys-
tasoaan ja osaamistaan. Konkreettiset elivisti elimisti olevat esimerkit
toimivat useimmiten kaikkein parhaiten.
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* Tiedonhankinta. Tutkivassa oppimisessa oppilaat pyrkivit avaamaan

opittavaa asiaa ensin omien ennakkotietojensa avulla. He luvat ns. tyé-
hypoteeseja ja selityksid, joiden oikeellisuus testataan luotettavista tieto-
lihteista l6ytyvin tiedon avulla. Tavoitteena on 16ytid ilmioti selittivid
tietoa ja pystyd tarvittaessa muokkaamaan omia arkikisityksid, jotka
ohjaavat ajattelua ja ongelmanratkaisua. Kriittiseen tiedonhankintaan
liittyvien taitojen opiskelu on nykynuorille yksi tirkeimmisti lukutai-
don osa-alueista. Niiti taitoja ovat tiedon hankinta, tiedon kisittely,
tiedon analysointi ja arviointi seki taito soveltaa prosessin avulla saatuja
tietoja.

‘Tutkiminen tarinan tai tapauksen (case) avulla. Tapaukseen tai tarinaan
perustuva terveystiedon opetus mahdollistaa monien terveystiedon ta-
voitteiden toteuttamisen. Se tarjoaa samalla opettajalle kiyttokelpoisen
arviointitavan. Téstd esimerkkini ovat tarinan kisittelyn jilkeen eri-
laiset kysymykset siitd, miti tarinan henkild tai oppilaat itse tekisivit
eteen tulevien riskien vihentimiseksi, pulmatilanteista selviimiseksi tai
itsensd hoitamiseksi.

Projektitydskentelyssi voidaan toteuttaa ongelmalihtdistd oppimista,
jossa valittu ongelma jaetaan osiin ja ratkaistaan pala palalta. Timi
vaatii uuden tiedon hankkimista, tiedon arviointia ja uusien selitysten
luomista. Projektityoti varten tarvitaan terveystiedossa selkei tavoite
samoin kuin muissakin opetusmenetelmissi. Timin lisiksi tehtivin
suorittamisen ja oppimisen kannalta on erittdin tirkedd varata projek-
tille riittivisti aikaa. Onnistunut projektityd vaatii oppilailta pitkijin-
teisyyttd, yhteistyotd ja tyon suunnittelun taitoja. Opettajan tehtidvini
on joko itse tai yhdessi oppilaiden kanssa hahmottaa projektiaiheet
niin, ettd ne motivoivat ja kiinnostavat oppilaita.

Argumentointi koostuu viitteistd ja niihin liittyvistd perusteluista tai
kyseenalaistuksista, joiden avulla voidaan arvioida, miten hyviksyttivii
viitteet ovat. Viitettd vahvistavaa perustelua kutsutaan argumentiksi ja
viitettd kritisoivaa kyseenalaistusta vasta-argumentiksi. Argumentoin-
nilla voidaan tarkoittaa my®s asioiden pohtimista yhdessi. Argumen-
toitaessa on tirkedrd, ettd asiat sanotaan selvisti ja ymmirrettivisti.
Muutoin muiden on vaikeata ottaa asioihin kantaa ja arvioida, kuinka
hyviksyttivid tai uskottavia esitetyt argumentit itse asiassa ovat. (Mart-
tunen 2005.) Argumentoinnin pohjimmaisena tavoitteena on kehittii
ajattelua. Kisitteellinen ajattelu, kisitteiden miirittely ja niiden toimi-
vuuden testaaminen seki erilaiset omat tutkimukset ja pohdinnat tuke-
vat ajattelun kehittimisti. Argumentointi edellyttii Bloomin tavoite-
taksonomian kaikkien osaamisen tasojen hallintaa ja argumentointitai-
toja voidaan pitid myds terveystiedon oppimisen yhteni piimairini.



Terveystiedon oppimisprosessin ja oppitunnin
rakenteen suunnittelu

Terveystiedon oppimista ja opetusta voidaan kognitiivisen oppimiskasityk-
sen mukaan tarkastella prosessina. Oppimista prosessina kuvaa muun muas-
sa Engestromin (1982) kuusivaiheinen oppimisen malli, jonka vaiheet ovat
motivointi, orientointi, sisiistiminen, ulkoistaminen, arviointi ja kontrolli.
Motivoinnissa eli uuteen valmistamisessa selvitetdin opittavan merkitys ja yh-
teys aikaisemmin opittuun. Siind heritetddn ja suunnataan oppijoiden mie-
lenkiinto opittavaan — heritetiin sisilléllinen motivaatio, mutta otetaan huo-
mioon myds motivaation ulkoiset tekijit: tilannekohtaisuus (esim. luokkatila,
vilineet, materiaalit, tyd), vilineellisyys (esim. opettajan innostus, oppilaiden
kuuleminen ja katsckontakti, oppilaskeskeisyys ja demokraattinen ilmapiiri)
ja sisiltd, sisasyntyisyys (esim. tiedollinen ristiriita). Orientointivaiheessa sel-
vitetidn opetuksen varsinainen tavoite ja kokonaisuus: mitd, miten ja miksi
opitaan. Tehokkainta on, jos oppilas osallistuu oppimisen suunnitteluun mui-
den oppilaiden ja opettajan kanssa. Oppilas pystyy tilloin valikoimaan oleelli-
set asiat ja kytkemiin yksityiskohdat kokonaisuuteen. Sisdistimisen vaiheessa
tapahtuu uuden opittavan tiedon ja taidon jisentely, tulkinta ja omaksumi-
nen seki uuden tiedon suhteuttaminen olemassa olevaan tietoon. Ulkoistami-
nen tarkoittaa opetetun kertaamista, tydstimisti ja soveltamista. Arvioinnissa
oppilas tarkastelee opittavan aineksen toimivuutta ja sovellettavuutta. Hin
yhdistelee aikaisempaa ja uutta tietoa keskeniin eli arvioi ja reflektoi opettaja
johdolla. Kontrolli on oppijan oman oppimisen scki oppijan ja opettajan
yhdessi asettamien tavoitteiden saavuttamisen ja opetuksen arviointia. (Enge-
strom, 1982.)

Kirjallisen tuntisuunnitelman tekeminen auttaa oppitunnin kulun suun-
nittelua ja tekee oppitunnin rakenteen nikyviksi. Kirjallisen suunnittelun li-
siksi opetusta suunnitellaan yleensi myds mentaalisesti. Se muistuttaa tunnin
kuivaharjoittelua ja tulevien rapahtumien ajatuksellista hahmottelua. Opettaja
muodostaa tunnista itselleen mielikuvan. Timin perusteella hin pystyy suu-
rin piirtein ennustamaan, mitd tunnilla tulee tapahtumaan. (Rekola 2008.)

Erilaiset nikemykset oppimisesta tuottavat hieman erilaisia tunti-, jak-
so-, kurssi-, lukukausi- ja lukuvuosisuunnitelmia, suunnittelun ydinajatuksena
on tavoitteellinen oppiminen. Tidmi tarkoittaa sitd, ettd tunneilla on selkedsti
esilld seki tavoite ettdi oman toiminnan ja oppimisen arviointi. Tuntisuun-
nittelussa tulee ottaa huomioon oppijan valmiudet, tiedon suhteellisuus ja
muuttuvuus, eriyttiminen ja toiminnan yksiléllistiminen, integrointi muihin
aineisiin sekd oppijoiden muuttuvat tarpeet ja toiveet. Esimerkiksi eriyttimi-
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sessd voi kiyttdd vaikeusasteeltaan eritasoisia tehtivid (perustaso — keskivaikea

— haasteellinen). (Kepler-Uotinen & Orkovaara, 2006; Wright, 1993.)

Onnistunut oppitunti edellyttid myds kiytinndn organisoinnin suunnit-
telua (Engestrom, 1982):

* tavoitteiden selventiminen niin, ettd oppilaat voivat pyrkii samoihin
tavoitteisiin opettajan kanssa

* selkedr toimintaohjeet osavaiheesta toiseen siirryttdessi esim. uuden
asian opiskelun tai demonstraation jilkeen siirryttiessi harjoittelemaan

* kuka tekee, miti, missd, milloin jne. esimerkiksi ryhmiytymis- ja siir-
tymisohjeet

* oppimistilanteiden suunnittelu niin, ettd turhaa liikkkumista ja jouto-
kiyntii ei olisi (tydpisteiden sijoittelu, lisitehtivir, vilineiden miiri ja
kunto, riittivi ohjeistus kirjallisesti jne.)

* tehtivien eriyttiminen ja siithen liittyvd ohjeistus: mm. mistd ohjeet, eri
ryhmien opetuksen organisointi ja ohjaaminen itseniiseen tydskente-
lyyn

* tydrauhan yllipitiminen.

Opettajan kannattaa miettid, miten hin suunnittelee oppitunnin, tuokion
tai opetuskerran niin, erti lihtékohtana ovat muun muassa oppilaiden oma
ajattelu, aktiivinen ja tavoitteellinen toiminta, mielekkiiden oppimiskoko-
naisuuksien seki kokonaisvaltaisten ja sovellettavissa olevien tietorakenteiden
muodostuminen. Uutta tietoa omaksutaan aikaisemmin opittua kiyttimalla.
Oppiminen on oppijan oman toiminnan tulosta, mutta tirkeii on, miten
opettaja ohjaa toimintaan, antaa toimintaohjeet ja virikkeet, motivoi ja yllipi-
tdd motivaatiota. (Engestrom, 1982.)

Oppiminen on sidoksissa oppimistilanteeseen, kontekstiin. Opetuksessa
on hyvi kiyttid oppilaiden tarpeita vastaavia ja arkeen liittyvid, autenttisia
tehtivii ja ongelmia, joita terveystiedossa on helppo 16ytii. Terveystiedon mo-
net aiheet ovat oppilaille henkilokohtaisia, joten opettajalta vaaditaan eettistd
herkkyytti esimerkkien valinnassa. Opettajan on myés suojattava oppilaitaan,
etteivit he oppimistilanteen innoittamina kerro liian henkilkohtaisia asioita.
Eettistii osaamista tarvitaan my®s oppilaiden tehdessi tutkimusluonteisia teh-
tivid, tutkimuksen etiikka sanelee esimerkiksi milli tavoin ja millaista tictoa
oppilaat voivat kouluyhteiséssi toisiltaan keréta.

Opitun siirtovaikutus uusiin tilanteisiin riippuu esimerkiksi tietojen ja tai-
tojen organisoitumisesta eli siitd, miten oppilaat jisentivit ja hahmottavat ko-
konaisuuksia ja l6ytavir olennaisia asioita opettajan avulla — saavatko oppijat
ratkaista itse ongelmia ja organisoida tietoa kokemuksen kautta. Oppimisen
siirtymisessd koulusta nuorten omaan elimiiin on sosiaalisella vuorovaikutuk-

92



sella keskeinen asema ja merkitys: millaisessa ilmapiirissid opiskellaan, miten
hybdynnetdin oppimisessa ryhmii ja synergiaa, miten innostunut opettaja
on itse.

Tehtavat

1. Miti esimerkiksi POPS:n yleistavoite "oppilas oppii tunnistamaan,
ymmirtimiin ja kehittimiin terveydelle ja hyvinvoinnille tirkeita
selviytymisen taitoja” tarkoittaa POPS:n sisilldssd ”tupakka, alkoholi ja
muut piihteet” (POPS, 2004)?

2. Millaisia tavoitteita asettaisit valitsemasi luokkatason piihdeopetustun-
nille Bloomin tavoitetaksonomian pohjalta?

3. Valitse edelli asetramiesi tavoitteiden toteuttamiseen jokaisesta timin
luvun tydtaparyhmisti (kolme ryhmiii) yksi tydtapa ja linkitd nima
tydtavat yhteen ravitsemusopetustunneille (2 x 45 min).

4. Sovella Engestromin oppimisen osavaiheita suunnitellessasi mielenter-
veysopetusta valitsemallesi luokkatasolle.

a3






Opetuksen toteuttaminen

Maija Kaisla ja Raili Valimaa
Oppimisymparisto
Toiminnalliset menetelmat
terveystiedon opetuksessa

Heli Tyrvdinen

Vuorovaikutus terveystiedon oppitunneilla

Riitta-Maija Hautamaki

Kouluterveydenhoitajan ja terveystiedon
opettajan valinen yhteistyo






Opetuksen toteuttaminen

Oppimisymparisto
Maija Kaisla ja Raili Vilimaa

Tissd luvussa tarkastellaan terveystiedon oppimista ja siihen liittyvid tekijoicd
erityisesti oppimisympiristdjen, toiminnallisuuden ja vuorovaikutuksen ni-
kokulmista. Tekstissi ei jaotella tarkastelua alakoulun, ylikoulun tai toisen
asteen koulutuksen mukaan. Opettaja voi soveltaa sisiltéji omasta viiteke-
hyksestiin ajatellen oppilaitaan, opetuksen tavoitteita seki kiytettivissi ole-
via resursseja. Toivomme, etti teksti virittdisi tarkastelemaan omia opetuskiy-
tintdjd monipuolistavia mahdollisuuksia toteuttaa terveysoppimista.

Oppimisympiristd on kokoava kisite, johon kuuluu monia oppimiseen
vaikuttavia tekijditd. Oppimisympiristd sisiltid fyysisten tekijoiden (esim.
tila, paikka) lisiksi sosiaalisia (esim. yhteiss, koulun arvot ja kulttuuri), tek-
nisid ja didakrisia (esim. opetusvilineet, toimintatapa), kognidivisia (esim.
virikkeet, ongelmat ja haasteet), emotionaalisia (esim. tunnekokemukset,
vuorovaikutus, mydnteinen ilmapiiri) ja pedagogisia (esim. ryhmin toiminta)
ulottuvuuksia. Perinteisen opettajalihtoisen ja opettajan toimintaa korosta-
van ajattelutavan muuttuessa oppijalihtoiseksi ollaan yhi enenevissi miirin
siirrytty perinteisesti opettaja- ja luokkahuonekeskeisesti opetuksesta erilais-
ten oppimisympiristdjen kiyttimiseen osana opiskelua. Oppijaa ympiroivid
fyysistd ja dlyllisti ympiristod kehitetdidn siten, etti se haastaa, ohjaa ja tukee
oppimista. (Manninen, Burman, Koivunen, Kuittinen, Luukannel, Passi &
Sirkkd, 2007; Hellstrom, 2008; Piispanen, 2008.)

Melkein miki tahansa ympiristd voi toimia oppimisympiristond, mikili
opiskelulle on asetettu oppimistavoitteita tai toiminta saa aikaan oppimista
(Manninen ym., 2007). Oppimisympiriston voidaan ajatella oleva rajaton.
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Se voi alkaa koululuokasta ja jatkua laajalle yhteiskuntaan saavuttaen nyky-

teknologian avulla koko maailman (Piispanen, 2008). Uusi oppimisympiris-
toajattelu ottaa huomioon sen, ettd oppimista tapahtuu myds muualla kuin
luokkahuoneessa: harrastuksissa, opintokiiynnilli teatteriin tai perhesuunnit-
teluneuvolaan, metsissd, virtuaalitilassa — listaa voi jatkaa loputtomiin. Ni-
kokulmasta riippuen voidaan puhua opetus-, opiskelu- tai oppimisympiris-
toistd. Oppimisympiristojen laaja tarkastelu muuttaa opettajan tydn entistd
mielekkiimmiksi ja vaihtelevammaksi. (Manninen ym., 2007.)

POPS:n (2004) mukaan oppimisympirist6lld tarkoitetaan oppimiseen liit-
tyvii fyysisen ympiriston, psyykkisten tekijoiden ja sosiaalisten suhteiden ko-
konaisuutta, jossa opiskelu ja oppiminen tapahtuvat. Manninen ym. (2007)
ja Piispanen (2008) esittavit lisiksi Wilsonin (1996) miiritelmin oppimis-
ympiristdsti: oppimisympiristd on paikka, tila, yhteisd tai toimintakiytints,
missd oppimista pyritdin edistimiin ja missd ihmisilli on kiytdssiin erilaisia
resursseja, joiden avulla he voivat oppia ymmirtimiin erilaisia asioita ja ke-
hittimiain mielekkaitd ratkaisuja erilaisiin ongelmiin. Timi edelli mainittu
midritelma oppimisympiristdsti ei aina tiyty perinteisessi opettajajohtoisessa
ja tietoa vilittivissd koulussa. Opetuksen suunnittelusta tulisi siirtyd enem-
min opiskeluprosessien suunnitteluun ja lisiti tutkivan oppimisen, kokeilun
ja soveltamisen mahdollisuuksia. Terveystiedossa on erityisen tirkedd muo-
dostaa yhteys opetuksen, oppimisen ja oppijan oman elimin vilille.

pidetiin fyysisen tai virtuaalisen paikan tai tilan ohella myds ihmisten muo-
dostamana yhteisoni. Yhteisé voi parhaimmillaan muodostaa oppimista tu-

kevan ja vuorovaikutuksessa olevan verkoston. (Renshaw, 2002; Manninen
ym., 2007; Piispanen, 2008.)

Oppimisen kokonaismalli oppimisympariston maarittajana

Oppiminen syntyy ja mahdollistuu monen eri tekijin yhteistydssd niiden tu-
kiessa toisiaan. Opettajan toiminnan lisiksi terveysoppimista edistivit tila ja
kiytettivit varusteet ja materiaalit sekd oppilaan, vanhempien ja huoltajien,
koulun henkilskunnan, yhteisén ja yhteiskunnan asenteet, arvot seki yksi-
I6n ja ympiristén terveyttd edistdvd ajattelu- ja toimintamallit. Oppimisym-
piiristdid voidaan tarkastella myds osana oppimisen kokonaismallia. Tynjili
(1999) on koonnut alan tutkimuskirjallisuuden pohjalta mallin, joka koostuu
kolmesta rakenncosasta: taustatekijdistd, prosessista ja tuotoksista. Oppimi-
nen on kokonaisvaltainen prosessi ja edelli mainittuja osia on vaikea erottaa
toisistaan niiden limittyessi toisiinsa (kuva 1). Eri rakennetekijoiden tarkas-
teleminen erikseen helpottaa kuitenkin ymmirtiméin oppimisprosessin mo-
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nimutkaisuutta. Oppiminen ei tapahdu tyhjidssi, vaan se on ympirdiviin
tilanteeseen seki sosiaaliseen kontekstiin ja kulttuuriin sidottu ilmid. Oppijan
oppimisprosessiin vaikuttavat seki henkilskohtaiset ettid oppimisympiristoon
liittyvit taustatekijit, jotka vilittyvit oppijan havaintojen ja tulkintojen kaut-
ta. Oppijan motivoitumiseen vaikuttaa muun muassa se, millaiseksi hin ko-
kee oman oppimiskykynsi. Oppimista suuntaavat myds oppijan havainnot ja
tulkinnat oppimisympiristén vaatimuksista. Oppija havainnoi millaista oppi-
mista opettajat hineltd edellyttivir (yksityiskohtien muistaminen, opittavan
asian ymmadrtiminen, opitun soveltaminen) ja muuttaa sen mukaisesti omia
oppimisstrategioitaan. Tillaista omaan opimiseen ja sen sidtelyyn kohdistu-
vaa toimintaa kutsutaan metekognitiiviseksi toiminnaksi. Oppimisympiristd
kuuluu tissi kuviossa taustatckijoihin, joilla tarkoitetaan kaikkia niitd teki-
joitd, jotka muodostavat sen ympiristdn, jossa oppiminen tapahtuu ja jotka
vaikuttavat oppimiseen (esim. opctussuunnitelma, oppiainesis:':—illét, opetus-
menetelmit, opettajan persoonallisuus).

TAUSTATEKIJAT OPPIMISPROSESSI TULOKSET

Henkilokchtaiset tekijat

Aikaisemmat
tiedot ja taidot
Kyvyt
Alykkyys \ Aikaisemmat Kisityksat ilminsta
Persoonallisuus OPPIJAN tiedot (mentaaliset mallit)
Kotitausta Strategiat Taidot
HAVAINNOT Motiivit Tyylit

o ‘ b Orientaatiol B asas ki ‘ Omien tavoitteiden

Oppimisymparisto JA Ll saavuttaminen
Metakongni- Qppimistehtavien

Opetussuunniteima TULKINNAT tiivinen {uolokset
Oppiaine / toiminta Arvosanat
Opettaja
Opetusmenetelmat
Arviointimenetelmat T
Tila, paikka
Ympirisio
lImapiiri
Oppijat
Oppimisnakemykset

0

'

1

Ll

1

1

1

:

1

! Pedagogiset foiminfamuodot

! Kulttuuriset fekiidt (oppijoyhteison
1 perinteet jo kieli)

| Opetusvélineet ja oppimateriaalit
| Arvot jo asenteet

! Yhieiss

1
!

Kuval Oppimisen kokonaismalli (Tynjili, 1999, 17) taydenncttyna oppimis-
ympiristoon liittyvilld tekijoilld.
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Oppimisymparistd tukee oppilaan kasvua ja oppimista

Usein ajatellaan, ettd hyvid oppimisympiristé on monipuolinen. Se ei kuiten-
kaan yksin riitd, ympiristdn mahdollisuuksia on hyddynnettivi tavoitteelli-
sesti ja tictoisesti. Oppilaiden tydskentelymotivaatio siilyy pitkikestoisissakin
hankkeissa, jos tydtapoja ja oppimisympiristdji kiytetiin monipuolisesti
(Hakkarainen, Bollstrom-Huttunen, Pyysalo & Lonka, 2005, 14-15). Op-
pimisympiristdd rakentaessaan opettaja on monien haasteiden edessi, koska
oppilaiden yksilslliser edellytykset toimia vaihtelevissa ympiristdissi eroavat
heterogeenisissa oppilasryhmissi. Yksilollisid eroja voidaan tarkastella muun
muassa temperamentin avulla. Oppilaiden synnynniiset temperamenttipiir-
teet, erityisesti aktiivisuus (motorinen aktiivisuus, vilkkaus), sinnikkyys (tark-
kaavaisuuden kesto) ja hiirittivyys (keskittymiskyky) voivat vaikuttaa erityi-
sesti koulussa, koska niiden pohjalta opettaja usein muodostaa ennakkokisi-
tyksensd oppilaasta ja hinen opetettavuudestaan ja kyvystiin oppia. Opetta-
jalla olevana taustatictona temperamentin tunteminen auttaa toimimaan eri-
laisten lasten kanssa ja tekee ymmirrettiviksi, miksi saman kouluympiristén
asettamia vaatimuksia on toisen oppilaan helppo noudattaa ja toisen vaikea.
Opettajan on oppilaiden oppimista tukiessaan, seuratessaan ja arvioidessaan
hyvi pitdd mielessi, ettd ei ole sinidnsi hyvii tai huonoa oppimisen organi-
soimisen tapaa, vaan kyse voi olla enemminkin oppilaan temperamentin ja
ympiristén yhteensopivuudesta. (Keltikangas-Jarvinen, 2004; ks. luku Terve-
ystiedon didaktiikkaan liittyvit teoriat.)

Oppimisympiristd ei synny itsestddn, se on luotava. Opettaja voi luovasti
ristd, teknologia). Opettajan taito ymmirtid oppilaita oppilaantuntemuksen
kautta, tehdi terveystiedossa kisitelcivir asiat kiinnostaviksi seki kiyteii kiel-
td ja mielikuvitusta vaihtelevasti ja rikkaasti ovat avainasemassa puhuttaessa
hyvistd oppimisympiristostd ja sen luomisesta. Oppimisympiristén on oppi-
mista edistddkseen tuerrava oppilaan oppimismotivaatiota ja uteliaisuutta seki
edistettivi hinen aktivisuuttaan, itseohjautuvuuttaan ja luovuuttaan tarjo-
amalla sopivasti kiinnostavia haasteita ja ongelmia. (POPS, 2004; Manninen
yms., 2007; Hellstrém, 2008; Piispanen, 2008.) Lisiksi oppimisympiriston
tulee ohjata oppilasta asettamaan omia tavoitteitaan ja arvioimaan omaa toi-
mintaansa. Sen on oltava fyysisesti, psyykkisesti ja sosiaalisesti turvallinen ja
tuettava oppilaan terveytti ja kasvua. (POPS, 2004.)
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Nakdkulmia oppimisymparistdihin

Seuraavat nikékulmat oppimisympiristdihin ovat vaihtoehtoisia ja toisiaan
tiydentivii. Ne ovat osin my®os piillekkiiisid. Tarkastelun keskidssi on oppi-
misen edistiminen. (Manninen ym., 2007.)

Fyysiseen oppimisympiristé6n kuuluvat koulun tilat, tilajirjestelyt ja ra-
kennukset, muu rakennettu ympiiristé ja ympirdivi luonto seki kiytettivien
tilojen varustukset, opetusvilineet ja oppimateriaalit. Ympiristén olisi hyvi
antaa mahdollisuus monipuolisten opiskelu- ja opetusmenetelmien kiyttimi-
selle, jotta oppilaalla olisi mahdollisuus aktiiviseen ja itseniiseen opiskeluun.
Oppimisympiriston erilaisten teknisten varusteiden, esimerkiksi tietokonei-
den, tietoverkkojen ja muun mediatekniikan aktiivinen kiyttd tukevar op-
pilaan kehittymistd nykyaikaisen tictoyhteiskunnan jiseneksi. Tieto- ja vies-
tintitekniikkaa hyddynnettiessi puhutaan teknologian sisddn rakennetuista
oppimisympiristdistd ja teknologian hyddyntimisesti erilaisissa oppimistilan-
teissa. (Hakkarainen, Lonka & Lipponen, 2004; POPS, 2004; Hakkarainen
ym., 2005; Manninen ym., 2007.) Fyysisessi oppimisympiristdssi olisi myos
hyvi ottaa huomioon oppilaan ikitaso siten, etti se sisiltii sellaisia tiloja, jot-
ka mahdollistavat lapsen ja nuoren ikikaudelle asetettujen toimintojen ja ta-
voitteiden toteutumista (Piispanen, 2008).

Fyysisen oppimisympiristdn esteettisyyteen on myos hyvi kiinnittid huo-
miota (POPS, 2004). Tilan valinnassa on lisiksi hyvi ottaa huomioon, ettd
limpétila on sopiva, tila on riittivin kokoinen, valoisa ja hyvin ilmastoitu.
Oppijoille sopivat ja helposti siirrettivit kalusteet mahdollistavat erilaisten
tydtapojen kiyton ja erilaiset ryhmikokoonpanot. (Sahlberg, 2002; Manni-
nen ym., 2007; Saloviita, 2007.)

Luokan istumajirjestys on osa fyysisen ympiriston suunnittelua. Istuma-
jirjestys ci sindnsi yksin joko edisti tai esti oppimista terveystiedossa, mutta
oppimisen tavoitteiden mukainen istumajirjestyksen suunnittelu voi kuiten-
kin edistdd ja mahdollistaa vuorovaikutusta ja monipuolisten tydtapojen kiyt-
timisti. Niin on mahdollista tukea esimerkiksi oppilaiden oman ajattelun
kehittymistd ja toisaalta vihentdd opettajan kontrolloivaa opettajajohtoista
asemaa tiedon lihteeni opettajan roolin siirtyessi yhi enemmin oppimisen
tukijaksi ja ohjaajaksi.

Perinteinen istumajirjestys (kuva 2), jossa oppilaat istuvat perikkiin, tois-
tensa selkidd katsellen, voi korostaa yksilollista oppimista sekd opettajajohtois-
ta, tietoa vilittdvai ja esittivdd opetuksellista lihestymistapaa ja oppilaiden
tietoa vastaanottavaa roolia. Oppilaiden vilinen vuorovaikutus voi my®s olla

vihiisti. (Saloviita, 2007; Manninen ym., 2007.) Pienillikin muutoksilla
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luokan istumajirjestyksessi voidaan tukea oppilaiden vilistd vuorovaikutusta
ja aktiivista otetta oppimiseen.

O

O ®© €& O

O ®© © O

Kuva 2 Perinteinen luokkahuone

Kuva3 Ryhmityon mahdollistava asetelma

Erilaisia ryhmititi kiiytettidessi pulpetit siirretddn halutun kokoisiin ryhmiin
(kuva 3). Pienissid ryhmissi istuttaessa mahdollistuu pohdiskeleva ajatusten
vaihtaminen ja vuorovaikutus ryhmityoti tekevien oppilaiden kesken. (Rens-
haw, 2002, Saloviita, 2007; Manninen ym., 2007.)
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Kuva4 Yhteistoiminnallinen luokka

Kuvan 4 mallin mukaisessa istumajirjestyksessi oppilaille mahdollistuu aktii-
vinen rooli. Yksil6- ja parityoskentelyn tuloksia voidaan tydstdi ja raportoida
isommassa ryhmissi. (Manninen ym., 2007.)

© @ © © ©®
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Kuva 5 Neuvortelurakenne

O

O

Kuvan 5 rakenne on hyvin lihelli normaalia neuvottelu- tai kokoustilannetta.
Tasa-arvoisena ja demokraattisena se mahdollistaa kaikkien osallistumisen ja
yhteisen tiedon jakamisen. Poydit tekevit tilanteesta kuitenkin muodollisen
ja tarjoamalla pdytipinnan ne saattavat korostaa tiedon tekstisidonnaisuutta.
(Manninen ym., 2007.) Toisaalta poytd helpottaa terveystiedossa kisiteltivien
asioiden tydstimista kirjallisesti.
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Kuva 6 Kohtaamisrakenne

Kuvan 6 asetelma rikkoo luokan perinteisen istumajirjestyksen. Poytien puut-
tuminen tekee ryhmisti epimuodollisen. Se ilmaisee samalla sen, ettd tunnil-
la kisiteltavi asia tai tieto ei ole vain kirjoissa, vaan oppilaiden kokemuksissa
ja mielissi. (Manninen ym., 2007.) Kirjoittaminen on usein oppimisessa kes-
keisti, mutta my®ds taito kuunnella, kuulla, keskustella, perustella ja esittii
omia, mahdollisesti muiden mieclipiteistd eridvii nikemyksid ja kokemuksia
kisiteltivini olevista asioista, on terveystiedossa olennaista. Jos oppilasryhmi
on suuri, oppilaat voivar istua kahdessa sisikkiisessa ringissi. Silloin on hyvi
jittdd sisemmin ringin tuolien viliin sopivasti vileji, joista ulommalla ringilla
istuvat oppilaat piisevit tarvitessaan nopeasti ringin keskelle. (Aalto & Pik-
karainen, 1994.) Kohtaamisasetelmassa jokainen osallistuja on avoimesti ja
hyvin niikyvissi, kaikkien on mahdollista saada katsekontakti jokaiseen osal-
listujaan. Asetelma ilmaisee, ettd jokainen oppilas on merkittavi. Kisiteltdvis-
td asioista keskusteltaessa jokaisen oppilaan ajatukset ja tapa ilmaista itsedin
ovat tirkeitd, ne ansaitsevat tulla kuulluiksi ja nihdyiksi niin opettajalle kuin
kaikille oppilaillekin. Tdsti asetelmasta on perinteisti luokan istumajirjes-
tysti helpompi irtautua tydstimiin erilaisia toiminnallisia ja esittivid tydta-
poja esimerkiksi tyhjdin tilaan piirin keskelle tai sen ulkopuolelle. Kohtaava
rakenne saattaa aluksi pelottaa joitakin oppilaita, koska edessi ei ole turvaa
tuovaa poytid tai toisen oppilaan selkdd. Oman ryhminsi turvallisuuden ja
ryhmiytymisen asteen tuntien opettaja voi kiyttdd titd muotoa edistdikseen
oppimiselle asettamiaan tavoitteita. Tallainen istumajirjestys omalta osaltaan
ryhmiytedd luokkaa, silli siind kaikki kuulevat ja nikevit toisensa ja oppivat
niin tuntemaan toisiaan. Piirimuodostelmassa toimittaessa oppilas myos hah-
mottaa entistd helpommin kuuluvansa ryhmidin ja olevansa konkreettisesti
osa juuri titd ryhmii.
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Oppimisympiriston tulisi mahdollistaa seka yksilollinen ettd yhteis6llinen
oppiminen, tutkiminen, monipuolisen tiedon prosessoiminen ja analysoimi-
nen sekd lisiksi tiedon jakaminen yhdessi muiden oppilaiden ja opettajan
kanssa. Tillaisten oppimistapojen huomioon ottaminen ei aina ole helppoa,
jos tilat on suunniteltu perinteisti luokkahuoneopetusta varten. Oppilaan hy-
vin huomioivat toimintamallit ja -tilat vaikuttavat mydnteisesti myds koulun
sosiaaliseen ja psykologiscen ilmapiiriin. (Piispanen, 2008.)

Psyykkisen ja sosiaalisen oppimisympiriston muodostumiseen vai-
kuttavat toisaalta yksittiisen oppilaan kognitiiviset ja emotionaaliset tekijit,
toisaalta vuorovaikutukseen ja ihmissuhteisiin liitcyvit tekijit. Oppimisym-
pariston tulee tukea opettajan ja oppilaan vilistd vuorovaikutusta, sen tulee
lisiksi edistdd ja mahdollistaa oppilaiden keskindinen vuorovaikutus ja tyds-
kentely ryhmin jiseneni. Oppimisympiristén on tuettava kaikkien osallistu-
jien vuoropuhelua. (POPS, 2004.) Sosiaalisen ympiriston tulisi olla sellainen,
jossa oppilas oppii kehittimiin sosiaalisia ja vuorovaikutuksellisia taitojaan
ja kokee iloa sekd ryhmissd toimimisesta ettd yksildtydskentelysti. Oppilaan
elimykset ja tunteet tekevit oppimisesta kokonaisvaltaista ja vaikuttavat mer-
kittidvisti minikuvan kehittymiseen. Ilo oppimisesta ja kannustava palaute,
myonteiset kokemukset ja vuorovaikutteisuus ovat edellytyksia mydnteisen
minikuvan ja opiskeluasenteen syntymisessi (Piispanen, 2008).

Vuorovaikutuksellinen oppimisympiristé tarjoaa oppilaalle mahdollisuu-
den pohtia ja oppia asioita hinen omien lihtékohtiensa pohjalta. Niin oppi-
minen muodostuu erilaisten tietojen, asenteiden, toimintojen, toimijoiden,
ongelmatilanteiden ja nikékulmien kohtaamisista, jaetuista oppimiskoke-
muksista ja -prosessista. (Williams & Sheridan, 2006.) Vuorovaikutusta voi-
daan tarkastella sosiaalisena tilana ja psyykkisend ulottuvuutena tunteiden ja
ilmapiirin kautta. Oppimisympiristén ilmapiirilld on suuri merkitys. Piispa-
nen (2008) kysyi oppilailta, opettajilta ja vanhemmilta heidin ajatuksiaan hy-
visti oppimisympiristostd. Opettajat totesivat vastauksissaan, ettd vaikka ih-
miset, tavoitteet ja oppimista tukevat materiaalit muodostavatkin oppimisen
kehykset, on henkinen ilmapiiri oppimisen kannalta tirkein. Hyvi ja kannus-
tava ilmapiiri luo oppimiselle hyvit puitteet. Jos taas ilmapiiri on ahdistava,
se keskittdd oppilaan ajatukset muuhun kuin uuden oppimiseen. (Piispanen,

2008.)

Hyvi ilmapiiri mahdollistaa oppimismotivaation syntymisen seki tukee
oppilaan sosiaalista ja vuorovaikutteista toimintaa niin oppilaiden kuin opet-
tajienkin vililli. Oppimistilanteeseen tulisikin luoda mahdollisimman kan-
nustava ja onnistumista tukeva ilmapiiri, silli myonteiset tunteet lisddvit op-
pilaan kiytettivissi olevaa energiaa. (Repo-Kaarento, 2007; Piispanen, 2008.)
Avoimen, rohkaisevan, kiireettémin, ja my&nteisen ilmapiirin yllipitimisesti

105



kuuluu vastuu sekid opettajalle ettd oppilaille (POPS, 2004). Hyvi psyykkinen
ympiristd muodostuu opettajan ja oppilaiden aidosta kohtaamisesta seki ta-
saveroisesta, avoimesta, kannustavasta ja hyviksyvisti toiminnasta (Sahlberg,
2002). Oppimisen kannalta on oleellista, ettd oppimisympiristossi viihdytdin
(fyysinen, psyykkinen, sosiaalinen, pedagoginen nikokulma). Viihtyminen ei
tarkoita viihteellisyytti tai viihdykkeitd, vaan hyvin olon tunnetta. Fyysisen
oppimisympiristdn laatua voidaan mitata esimerkiksi valaistuksen tai limpé-
tilan avulla. Niille on asetettu tietyt normit. Kouluilmapiirin, viihtyvyyden,
turvallisuuden, psyykkisten ja sosiaalisten tekijoiden mittaaminen sen sijaan
ei ole niin selkeidd, se on joskus jopa mahdotonta. (Piispanen, 2008.)
Paikallisesti_merkittivini oppimisympiristdina voivat toimia satunnaisop-
pimisen nikokulmasta tavalliser ympiristot kuten jirjestot, harrastustoimin-
ta, kulttuurilaitokset, luonto, niyttelyt, koulumatkat ja tydpaikat. Tarkedd on
ottaa oppilaat mukaan rakentamaan oppimisympiristdd, heiltd voi myos tulla
aivan uudenlaisia ideoita. (Manninen ym., 2007; Piispanen, 2008.) Paikal-
lisuutta korostetaan myds perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa,
terveystiedon opetuksessa kehotetaan ottamaan huomioon yleiset koulu- ja

paikkakuntakohtaiset ajankohtaiset terveyteen ja turvallisuuteen liitcyvir ky-
symykset (POPS, 2004).

Didaktinen nikékulma painottaa opettajan tavoitteellista toimintaa ja sii-
hen liittyvii valintoja. Pedagoginen oppimisympiristd ei ole automaatio, vaan
opettajalla on keskeinen rooli sen suunnittelemisessa, luomisessa ja kehitti-
misessi. Didaktiseen nikdkulmaan liittyvit erilaiset oppimiskisitykset, op-
pimistyylit, oppilaantuntemus ja didakrtiset lihestymistavat. Terveystiedossa
kuten koulussa yleensi, opetuksen tavoitteilla ja opittavilla asioilla tulisi olla
siirtovaikutusta. Kun kisiteltiviit asiat liittyvit oppilaan omaan elimiin, op-
pilaat voivat soveltaa ja hyddyntid oppimaansa. Lapsen kehityksestid lihtevid
tietoista tavoitteenasettelua kutsutaan ikikausididakdikaksi. (Manninen ym.,

2007; Piispanen, 2008.)

Oppimista edistivid kysymyksii didakrtisesta niakokulmasta ovat esimer-
kiksi kuinka opetustilanteeseen tuodaan sellaisia drsykkeiti, jotka parhaalla
mahdollisella tavalla tukevat oppimista (esimerkiksi mitd oppiaineeseen liitty-
vidi materiaalia on esilli), miki didaktinen lihestymistapa olisi sopivin, min-
kilaiset oppimateriaalit tukevat oppimista parhaiten, miten eri aisteja voisi
hyédyntdd (kuulo, niko, haju, tunto) ja niihin soveltuvia oppimateriaaleja
(teksti, kuva, dini) ja harjoituksia kiyttdd sekd miten oppilaan voisi haastaa
oppimaan. (Manninen ym., 2007.)

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd hyvilli oppimisympiristolld on myon-
teinen yhteys oppimiseen. Ympiriston yhteys oppimiseen liittyy sen oppilasta
aktivoivaan ja motivoivaan vaikutukseen, jolloin oppilas sitoutuu oppimis-
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prosessiin. Aktivoivat tekijit voivat olla esimerkiksi tiedollisia ja sosiaalisia,
vuorovaikutusta edistivid. Talléin oppimiskokemuksista voi tulla jaettuja ko-
kemuksia. (Renshaw, 2002.) Vaikka oppimisympiristdssi ei olisi viimeisen
vaatimustason mukaisia oppimista edistivii vilineitd, inhimilliset tarpeet tyy-
dyttivi fyysinen ympiristd voi vaikuttaa niin psyykkiseen kuin sosiaaliseen-
kin viihtyvyyteen. Se puolestaan yhdessi vaihtelevan ja aktivoivan ympiriston
kanssa saa aikaan myonteisid oppimistuloksia. (Piispanen, 2008.) Oppimista
tukeva oppimisympiristé (Manninen ym., 2007):

* mahdollistaa erilaiset toiminnot oppijan taipumuksista ja taidoista

riippuen

* ohjaa oppijaa

* tukee sosiaalista vuorovaikutusta

¢ suuntaa tarkkaavaisuutta

* tukee oppijaa pidisemiin tasolle, johon yksin ei piisisi

* rtarjoaa ajattelun tukivilineiti tukien mm. muistamista

* ottaa huomioon oppijan sen hetkisen kehitystason.

Oppimis- ja opettamiskasitykset ja oppimisymparistd

Oppimisympiiristdn rakentaminen on terveystiedossa monivaiheinen proses-
si, joka perustuu vastauksille seuraaviin kysymyksiin: mitkd ovat oppimisen
tavoitteet, keitd ovat oppijat, mitki ovat opittavat sisillot ja miten opitaan.
Jokainen opettaja suunnittelee opetustaan jonkun tiedostetun tai tiedostamat-
toman oppimis- ja opettamiskisityksen pohjalta, mikd helpottaa kuhunkin
oppimistilanteeseen ja opittavaan aiheeseen sopivien didaktisten ratkaisujen
tekemisti. Oppimisympiriston suunnittelun perustaksi valittu didaktinen li-
hestymistapa miirittelee oppimisympiristén muodon, rakenteen ja prosessit.
Didaktiset lihestymistavat eroavat toisistaan sen suhteen, miten ne suhtau-
tuvat ympiristéon ja miten ympiristéd hyddynnetiin oppimisessa (raulukko
2). Manninen (2007) on tiivistinyt alan kirjallisuuden perusteella didaktisten
lihestymistapojen keskeisid eroja.

Behavioristinen oppimiskisitys perustuu ympiristdstd saatavin drsyk-
keisiin ja niiden oppimista ohjaaviin vaikutuksiin. Opettaja miirittelee ta-
voitteet, joita oppilaiden tulisi saavuttaa. Piipaino on opettajan toiminnas-
sa, tchokkaassa opettamisessa. Tavoitteena on tietojen ja taitojen lisdidminen
seki kiyttiytymisen muutos. Tiukat opetussuunnitelmat nikyvit esimerkiksi
oppimateriaaleissa siten, etti tehtivivihkoissa tai opettajan materiaalissa on
asetettu tarkasti tavoitetaso, oppisisillét, opetusmenetelmit ja arviointitavat.

(Manninen ym., 2007.)
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Kognitiiviselle nikemykselle on keskeista nakemys ihmisesti aktiivisena ja
omaa toimintaansa ohjaavana. Oppijan yksittiiset kiiyttiytymispiirteet tai tie-
dot rakentuvat hidnen aikaisempiin tictorakenteisiinsa ja sisdisiin malleihinsa.
Tietoa pidetdin objektiivisena, mutta yksilét havaitsevar todellisuutta oman
kokemusmaailmansa kautta, siis konstruoivat tiedon itse. Tirkedd on myds se,
etti yksilé kehittyy ja oppii vuorovaikutuksessa ympiriston kanssa. (Manni-
nen ym., 2007.)

Taulukko 2 Didaktisia lihestymistapoja ja niiden suhde ympiristéon (Manninen

ym., 2007, 111).

Didcktinen lahestymistapa

Ympéristén rooli oppimisessa

Suhde ympéristéén

Behavioristinen

Ympdristén tarjoamat
drsykkeet muokkaavat
kéyttaytymistd eli oppimista

Tarvemddrittelyn,
soveltamisen ja
vaikuttavuuden arvioinnin
konteksti

Kognitiivinen

Oppijan orientaatioperusta
(ymmarrys, osaaminen)
muokkautuu
vuorovaikutuksessa
ympdristén kanssa

Oppimismotivaation,
oppimistarpeiden,
soveltamisen ja arvioinnin
konteksti

Konstruktivistinen
* Sosiaalinen konstruktivismi

* Kognitiivinen konstrukdivismi
(informaaticn prosesscinnin
konstruktivismi)

Sosiaalinen vuorovaikutus
ja ryhméssé tapahtuva
ympdristdsté saatavan
informaation konstruocinti

Oppijan aktiivinen tutkiva
suhde ympéristédn ja
ryhméén, sosiaalinen
vuorovaikutus

Ymparistésté ja ilmidsta
saatavan informaation
aktiivinen konstruointi

Ympéristén ilmidt ja
haasteet oppimisen lahteing

Humanistinen

Ympdristén kokemustenlahde,
oppiminen kokemusten
reflektointia ja jakamista

Korostaa léhinng
oppimistilanteen henkistd ja
fyysisté ympdristéd

Radikaali humanistinen

Korostaa sosiaalisesti
rakentuneen maailmankuvan
(merkitysperspekdiivi)
oikeellisuutta; védristynyt
maailmankuva oppimisen
lahtékohtana

Korostaa yksinomaan
sosiaalista ymparistod
ja kommunikaatiola,
yksilé peilaa omaa
merkitysperspekdiividén
(asenteet, arvot,
toimintatavat) yhteiséén

Konstruktivismia voidaan pitid ylikisitteend usealle eri ilmiélle, kuten op-
pijakeskeisyydelle, oppijan sitoutumiselle opiskeluun ja itsendisen oppijan
ihanteelle. Yhteisti eri nikemyksille on kisitys oppimisesta tiedon aktiivisena
konstruointiprosessina, jolloin opettamisen tulisi tukea titi prosessia. Kogni-
divinen konstruktivistinen oppimisympiristd painottaa yksilon ja ympiriston
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(opittava asia, ilmi6t) vilistd vuorovaikutusta. Konstruktivistisen oppimiska-
sityksen sosiokulttuurinen suuntaus painottaa enemmin yksilén mahdolli-
suuksia osallistua sosiaaliseen vuorovaikutukseen. Tillin oppimisen kannalta
tirkeitd elementtejd ovat ryhmi ja sosiaalinen vuorovaikutus. Olisi siis tirkedid
kehittdd ryhmi- ja tiimitydn seki sosiaaliseen vuorovaikutukseen pohjautu-
via opetusmenetelmii. Sosiaalista ja vuorovaikutusta korostavan oppimisym-
pariston luomisessa on otettava huomioon, miten fyysinen tai teknologinen
ympiristd mahdollistaa tai siitelee vuorovaikutusta ja toisaalta se, kuinka
paljon opetuksessa kiytetiin yhteistoiminnallisia ja ryhmiytymisti edistévid
menetelmii. Konstruktivistiseen oppimiskisitykseen kuuluu seuraavia piirtei-
td (Manninen ym., 2007):
* oppiminen on oppijan oma aktiivinen tiedon ja taidon konstruointi-
prosessi
+ oppija valikoi ja tulkitsee informaatiota aikaisemmin oppimansa ja
odotustensa pohjalta
* oppiminen on pitkilti tekemistid — kokeilujen, ongelmanratkaisujen ja
ymmirtimisen avulla.
* Ymmirtimisen painottaminen edistdi mielekisti tiedon konstruoin-
tia.
* oppiminen on aina tilanne- ja kontekstisidonnaista ja opitun siirtymien
(#ransfer) uusin tilanteisiin riippuu tietojen ja taitojen organisoitumi-
sesta.
* oppimisessa sosiaalisella vuorovaikutuksella on keskeinen rooli jaetun
vastuun ja sosiaalisen tuen myoti.
* tavoitteellinen oppiminen on tirkedd
* oppimisen evaluoinnin tulisi olla monipuolista, huomio tulisi kiinnit-
tid mm. metakognitiivisiin taitoihin ja oppijan reflektiivisiin valmiuk-
siin.
* konstruktivistinen oppimiskisitys johtaa oppijan valmiuksia painotta-
van ja joustavan opetuksen korostamiseen.
* on tirkedd, ettd opetussuunnitelmaan kirjataan vain keskeiset tavoitteet
ja ideat.

Humanistiseen lihestymistapaan liitetdin perinteisesti yksilon minin, oma-
chtoisuuden, itseohjautuvuuden ja aktiivisuuden korostaminen. Oppija mii-
rittelee itse tarpeet ja tavoitteet seki toteuttaa opiskeluprojektin ja arvioinnin.
Opettajan tehtivi on lihinni ohjata prosessia ja helpottaa opiskelua, ei niin-
kiin oppisisiltdjen vilittiminen. Radikaali humanismin kriittinen lihesty-
mistapa on syntynyt sen kritiikin pohjalta, jota on esitetty humanistisen mal-
lin naiivia itseohjautuvuususkoa kohtaan. On esitetty, etti kyky ja mahdol-
lisuus itseohjautuvuuteen ja omien oppimistarpeiden mairittelyyn olisi vain
hyviosaisilla. Timin nikemyksen mukaan itscohjautuvuuden toteutuminen
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edellyttid ongelmatilanteiden ja niissi vaikuttavien olennaisten tekijoiden tie-
dostamista ennen kuin niiden vaikutuksia voi pyrkii hallitsemaan tai niista
voi vapautua. (Manninen ym., 2007.)

Tehtavat

ympiristod ja pohdi, mitka tekijit siind edistavit tai estivit oppilaiden
oppimista.

2. Anna esimerkkeji terveystiedon opetukseen soveltuvista erilaisista op-
pimisympdristoist.

3. Perustele erilaisten vuorovaikutusta tukevien istumajirjestysten kiyttod
terveystiedon opetuksessa.

4. Miti eri tekijoitd ottaisit huomioon rakentaessasi oppimisympiristod,
jotta terveystiedon erilaiset oppimistavoitteet voitaisiin saavuttaa?
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Toiminnalliset menetelmat terveystiedon opetuksessa
Maija Kaisla ja Raili Vilimaa

Toiminnallisuuden miiritteleminen yksiselitteisesti ei ole helppoa, koska ky-
symyksessd ei ole mikiin tarkasti mairiteltdvissi tai rajattavissa oleva opetus-
menetelmi. Moniin erilaisiin tytapoihin voi yhdistai ja liittdd toiminnallisen
aktiivisuuden. Toiminnallinen opetus on yleisnimike erilaisille lihestymista-
voille sekd tapa toimia ja ajatella opettamisesta ja oppimisesta. Toiminnalli-
suuden kiyttd opetuksessa ei ratkaise kaikkia opettamiseen tai oppimiseen
liittyvid ongelmia eikd toiminnallisuus saa olla itsetarkoitus. Mikiin tydtapa
ei ole hyvi siniinsi vaan ainoastaan suhteessa oppimisen tavoitteisiin ja tyds-
kentelyn ulkonaisiin edellytyksiin. (Vuorinen, 2001.)

Toiminnallinen opetus on tavoitteellista, siind ajattelu kehittyy toiminnan
pahtumaksi, joka tihtid oppilaiden persoonallisuuden kehityksen edistimi-
seen oppimisen tavoitteiden suunnassa (Koskenniemi, 1999). Opetus sisiltii
erilaisia tydtapoja, joille kaikille on yhteisti oppilaan osallistuminen tunnilla
muutenkin kuin vain opettajan puhetta seuraamalla ja muistiinpanoja teke-
milli. Toiminnallisuus opetuksessa osallistaa oppilaita; he ovat aktiivisia tie-
don etsijoitd, kisitrelijoitd, ajattelijoita, toimijoita ja ongelmanratkaisijoita.
(Jank & Meyer, 1991). Osallistumisen tapoina voidaan hyddyntii ilmaisun
eri tapoja (kirjallinen, suullinen, draamallinen, musiikillinen, liikkeellinen).
Oppitunnilla kisiteltavind teemana voi olla esimerkiksi ystivyys ja oppilai-
den tehtivini on miiritelld kisiteltdvid teema (mitd ystivyys on, miten se voi
ilmetd oppilaan elimissi). Oppilaat voivat pohtia opittavaa aihetta yksin tai
parin kanssa ja esittdd pohdinnan lopputuloksen muille esimerkiksi suullises-
ti, kalvolla tai posterina. Pohdinnan tulos voi olla my8s pienen oppilasryhmin
esitys, jossa kisiteltavini oleva ongelma ratkaistaan draaman keinoin (esimer-
kiksi pieni niytelmi, jossa kisite ystivyys tulee esiin tai pienen oppilasryhmin
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itsestiin muodostama liilkkumaton kuva/patsas, jolla he haluavat ilmentii ys-
tdvyyttd).

Usein tietoa opitaan toisilta ihmisiltd kasvatuksen, koulutuksen, kirjojen ja
median vilitykselld, jolloin tieto on tarjolla ikidin kuin valmiissa paketeissa ja
se on vain vilillisesti kokemuksellista. Maailma hahmottuu ihmiselle kuiten-
kin myds vilittdmin kokemuksen kautta. Toiminnallisessa oppimisessa ko-
kemuksella on tirkei rooli. Omakohtainen kokemus syntyy aina lisndolosta,
toiminnasta tissi ja nyt kehollisesti aistien. Kokemus vaikuttaa pelkkii kiclel-
listd ja kuvailevaa asioiden kiisittelyd syvemmin. Yksilon ja kisiteltivien asioi-
den vilille syntyy omakohtaisen kokemuksen pohjalta henkilskohtainen side.
Toiminnallisen oppimisen mahdollistamat kehollisuuteen ja aistihavaintoihin
perustuvat kokemuksen ci-kielelliset, elamykselliset ja arvotunteelliset mer-
kitykset vaikuttavat suuresti sithen, kuinka merkitykselliseksi oppijan suhde
koettavaan asiaan muodostuu. Kokemuksellisuuteen liittyy myds tunnetaso,
mitiin ei koeta neutraalisti vilinpitimittdmini. Jos kisiteltivi asia on oppi-
jalle merkitykseton, sitd ei koeta lainkaan eiki se tule havaituksi. Eri tunteet
(esimerkiksi kiinnostus, uteliaisuus, epiluulo) voivat toimia kokemuksen syn-
nyttdjini ja edelleen kokemuksen kautrta kisiteltivi asia voi avautua ja jisen-
tyd oppijalle. (Laine, 2009.)

Dewey ja Kolb miirittelivit toiminnallisuutta sekd toiminnan etti koke-
muksellisuuden nikékulmista. He kiyttivie kisitettd kokemukselliset mene-
telmit (experiential learning methods tai experience-based education). Deweyn
mukaan oppimistilanteessa tehdiin jotain kiyttimilld kisid ja muita kehon
osia (vapaa toiminta). Kolb kisittid toiminnalliset menetelmit joukoksi hyvin
erilaisia ja erilaista toimintaa edellyttivid oppimistapoja. Hin puhuu esimer-
kiksi yhteistoiminnallisista harjoituksista, simulaatioista ja rooliharjoituksista.
(Vuorinen, 2001; Oystili, 2003.) Lewin puolestaan tarkoitti toiminnalla ryh-
missi tapahtuvaa tietojen testaamista ja kokemusten reflektointia. Mezirow
liittdd toiminnalliseen oppimiseen kriittisen reflektion kisitteen, joka tuot-
taa uudistavaa oppimista. Oppimistilanteessa toiminnallisuus on parhaim-
millaan syvillistd dialogia, jonka tuloksena oppija on valmis tarkastelemaan
ja kyseenalaistamaan tietojaan, asenteitaan ja toimintaansa. (Oystili, 2003.)
Kouluopetuksessa toiminnan jilkeen koetusta ja opitusta keskustellaan ja sitd
reflektoidaan yhteisesti opertajan johdolla. Reflektion avulla oppilaar tulevat
tietoisiksi ja jasentivit oppimaansa. (Kolb, 1984.) Harjoituksissa ja tchtivissi
tirkeinti ei ole miten niistd suoriuduttiin tai millainen oli lopputulos, vaan
se, miti oppilaissa tapahtuu kokemuksellisesti ja kognitiivisesti (Aalto & Pik-

karainen, 1994)

Aalto ja Pikkarainen (1994) ovat omassa toimintakokemusmenetelmiin
pohjautuvassa harjoitusmateriaalissaan tiivistineet opetuksen tavoitteeksi seu-
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raavasti: olennaista toiminnallisten menetelmien avulla opettamisessa on ta-
voitteellisuus, jonka tarkoituksena on saada oppilas ensin toimimaan, toimin-
nan seurauksena kokemaan ja lopulta kokemuksen kautta jasentimiin koetut
kokemukset seki tiedolliset ja taidolliset elementit eliminsi voimavaroiksi.
Taulukossa 1 esitellddn lyhyesti toiminnallisen ja kokemuksellisen oppimisen
perustan kehittdjid ja heidin ajatteluaan: John Dewey, Kurt Lewin, Jacob L.

Moreno, David Kolb, Jack Mezirow. (C")ystili, 2003).

Toiminnallisten menetelmien periaatteita

Toiminnallisen oppimisen periaatteet pohjautuvat toiminnallisen ja koke-
muksellisen oppimisen kehittdjien ajatuksiin (taulukko 1). Perusteemat ovat
toiminta, ryhmi ja reflektio. Toiminta sisiltii seuraavat periaatteet: koko-
naisvaltainen toiminta, oppimisen aktivointi, ilyllistimisen jittiminen het-
kellisesti taustalle, mielikuvituksen kiytto seki tissi ja nyt -hetki. (Oystild,
2003.)

Toiminnalliseen oppimiseen liittyy kokonaisvaltainen toiminta. Toiminta,
jolla on mahdollisimman paljon yhtymikohtia opiskelun kohteena oleviin
tietoihin ja taitoihin, tarkoittaa kisiteltdvin teeman tydstimisti tekemisen,
kokemisen ja reflektoinnin avulla. Toiminta ei ole ainoastaan ulkoista aktii-
visuutta tai fyysisti liikettd, tekemistd tekemisen vuoksi. Toiminta voi myds
olla oppijan mietiskelyi, ongelmanratkaisua yksin tai pienryhmissi, dineen
ajattelua, argumentointia, keskustelua ja osallistumista. Joskus nikyvii fyysis-
td toimintaa ei ole lainkaan, kaikki toiminta voi tapahtua oppilaan mielessi ja
ajatuksissa.

Aktivointi opetuksessa sisiltyy olennaisesti kokemukselliseen ja konstruk-
tivistiseen oppimiskisitykseen. Oppimista aktivoidaan parhaiten tilanteessa,
jossa uusia ajatuksia tai asioita esiin tuotaessa otetaan kisittelyyn mukaan
myds oppilaiden aiemmat kisitykset. Uusien ajatusten tai tietojen vastusta-
minen pohjautuu usein siihen ristiriitaan, miki voi vallita aiemmin opittujen
ja uusien tictojen vililld. Tatd kognitiivista konfliktia opettaja voi kiyttdd tie-
toisesti hyviksi opetusta rakentaessaan. Oppiakseen uutta on oppilaan joskus
luovuttava vanhoista kisityksistdin tai toimintatavoistaan. Parhaimmillaan
juuri timi ristiriita kannustaa oppimiseen. Opettajan tehtivini on auttaa
oppimisen aktivoinnin avulla oppilaita tuomaa esille ja kyseenalaistamaan
aikaisemmat kisityksensi, tietonsa ja asenteensa. Niin opettaja mahdollistaa
muutoksen ja uuden oppimisen. Oppilaita voi aktivoida monilla eri tasoilla
tavoitteesta riippuen: ilyllinen akdvointi (dly, ymmarrys, ajattelu), elimyksel-
linen aktivointi (tunne, kokemus, asenteet) ja toiminnallinen aktivointi (toi-
minta, harjoittelu). (Engestrom, 1982, 1987, 1991; Vuorinen, 2001; @ystilii,
2003; Repo-Kaarento, 2007.)

112



Taulukko 1 Toiminnallisen oppimisen perustan kehireijid (Oystild, 2003).

Dewey John (1859-1952) - kokemuksellisen oppimisen, reflektiivisen ajattelun ja
konstruklivistien oppimiskésityksen perustaja

- pyrki yhdistémédn teoreettisen ja kéyténnéllisen
opetuksen, eli opetuksessa yhdistyvét tarkoitus,
tekeminen ja ajattelu

- opeluksessa olisi saatava yhteys oppijan
henkilékohtaiseen kokemukseen

Lewin Kurt (1890-1947) - kehitti ryhmén toiminnallista ohjaamista

- akfiivinen ryhmén toimintaan osallistuminen térkedd
opittaessa uusia tietoja, taitoja ja asenteita

- kaikki tarvitsevat toimintaa kehittyékseen ja
samanaikaisesti toiminnan reflektointia oppiakseen
toiminnasta

- oppiminen on tehokkainta ryhmissé, joissa jasenet
ovat jatkuvassa vuorovaikutuksessa keskenddn ja
joissa jtésenet voivat yhdessé reflektoida keskindgisia
kokemuksiaan

- ryhmdn jdsenet voivat sytyttéé toistensa luovuuden

Moreno Jacob Levy (1889-1974) | - kehitti psykodraaman

- psykodraamassa olennaisinta intuitio ja toisaalta
yhteistoiminnallinen oppiminen

- psykodraamassa tutkitaan ihmisen
kokemusmaailmaa ja kokemuksia, joita ei léhestytéd
ainostaan verbaalisti, vaan kéytetdan hyvéksi muita
symbolisen ja kasitteellisen ilmaisun muotoja.

- toi opetukseen draamallisen laadun
toi opefukseen paljon kéytetyt rooliharjoitukset

Kolb David (1939) - kokemuksellisen oppimisen teoria (kehitti mm.
Deweyn ja Lewinin teorioiden pohijalta)

- oppimista aktivoidaan parhaiten tilanteessa, jossa
opeltaja ei vain tarjoile vusia ajatuksia, vaan ottaa
kasittelyyn my&s oppijan aiemmat késitykset

Mezirow Jack (1923) - kriittinen reflektic oppimisen ydinominaisuus

Oppiminen edellyttii osallistumista toimintaan, jolloin liian aikainen asioi-
den ilyllistiminen estid oppijaa saamasta omakohtaisen kokemuksen kiisi-
teltivisti asiasta. Alyllistiimiscn jittiminen hetkeksi taustalle ei tarkoita siti,
ettei toiminnallisessa oppimisessa ajattelulla olisi suurta merkitystd, painvas-
toin. Thmisen analyyttinen mini ei kuitenkaan toiminnalliseen tehdiviin ryh-
tyessddn ja siind todella lisni olevana ollessaan ehdi jisentii, mitd hinelle on
tapahtumassa. Asiat jisentyvit vasta saadun kokemuksen myoti ja sen poh-
jalta. Alyllistiminen siirretdin syrjain, jotta liian aikainen asioiden analysoi-
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minen ei estdisi hedelmillisti ajatus- ja kehitysprosessia. Toiminnan jilkeen
mietitiin ja jisennetiin, miti toiminnassa tapahtui, miti ajatuksia tai tun-
temuksia se heritti, mita siitd voisi oppia ja miten sitd voisi soveltaa omaan
arkeensa. Tistd johtuen ei aina ole tarpeellista kertoa kovin yksityiskohtaisesti
mihin tehtivilli harjoituksella pyritiin. Tarkka selostus harjoituksen tavoit-
teista saattaa kiynnistid oppilaan ilyllisen prosessoinnin liian varhain” ja hin
saattaa alkaa tarkkailla itsedin ja omaa toimintaansa seki analysoida itsedin ja
harjoitustilannetta opettajan etukiteen antaman tavoitteen suunnassa. Tamid
puolestaan voi johtaa siihen, ettei harjoituksen tuorrama tunnekokemus ole
yhti aito kuin jos kokemus olisi yllityksellinen. (Aalto, 2000; Oystild, 2003.)

Mielikuvituksen kiyttd liittyy olennaisesti toiminnallisiin menetelmiin.
Mielikuvitusta voi hyddyntid oppimisessa monella eri tavalla, esimerkiksi
draamatydskentelyssi, mielikuvien avulla tai metaforilla. Mielikuvien avulla
kisiteltiviin asioihin on mahdollista saada uusia merkityksii, tunnilla voidaan
luoda erilaisia tiloja, joissa voi oppia, kokeilla ja ihmetelli. On mahdollista
tuntea, kokea, nihdi, kuulla, tehdi, toimia ja liikkua sellaisissa terveystiedon
sisdltdihin ja tavoitteisiin liittyvissd rooleissa ja maailmoissa, joihin ei normaa-
listi tunnin aikana voitaisi paisti. (Oystild, 2003; Heikkinen, 2004.)

Tissd ja nyt -periaate on tirkeid toiminnallisessa oppimisessa. Oppilaita on
hyvi muistuttaa, ettd he tuottavat toiminnassa ja sen reflektoimisessa tissi ja
nyt syntyvit tunteensa, ajatuksensa ilman etti heidin pitdd suhteuttaa niitd
aikaisemmin kokemaansa. (Esimerkiksi janatehtivissi; milti sinusta juuri nyt
tuntuu?) Saman asian olisi voinur rehdi rai kokea eri tavalla eilen tai sen te-
kisi ja kokisi mahdollisesti eri tavalla huomenna. Oppijalla on mahdollisuus
tarkastella ja kyseenalaistaa omia aikaisemmin syntyneiti oletuksiaan ja niille
antamiaan merkityksid suhteessa sithen kontekstiin, missi ne ovat syntyneet.

(Oystilii, 2003.)

Ryhmi ja sen yhteistoiminnallisuuden hyddyntiminen, dialogisuus ja
opettajan rooli ryhmitoiminnan johtajana liittyvit toiminnallisiin menetel-
miin. Mezirow korosti, ettd itseohjautuva oppiminen ei ole mahdollista ilman
oppijoiden keskiniistd, vastavuoroista oppimissuhdetta. Téstd johtuen toi-
minnallinen opetus on hyvi toteuttaa dialogisissa ryhmissi ja kollektiivisessa
sosiaalisessa toiminnassa. Vastavuoroinen oppimissuhde on tirkedd, ihmisen
identiteetti ja yksilollisyys kehittyvit vuorovaikutuksessa ja muilta saadun pa-
lautteen kautta. Monia ryhmidynamiikkaan kuuluvia nikékulmia on mah-
dollista oppia vain oman kokemuksen kautta. On aivan eri asia kuunnella
luento ryhmiiilmidsti kuin kokea se itse osallistumalla ryhmin toimintaan.
(Oystild, 2003.) Opiskelu on parhaimmillaan aktiivinen vuorovaikutukselli-
nen prosessi. Oppilaat rakentavat uutta tietoa yhdessi hyétyen toistensa eri-
laisista nikemyksisti ja ajatuksista. Samoin oppilaat voivat hyddyntii toisten-
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sa kokemuksia, tietoja ja taitoja seki antaa toisilleen kannustavaa palautetta ja
tukea. Yhdessi tyoskentely ja asioiden yhdessi tutkiminen antaa myds mah-
dollisuuden havainnoida rtoisia ja oppia mallista. (Pruuki, 2008.) Yhteistoi-
minnallinen ja yhteis6llinen oppiminen ovat hyvii esimerkkeji vuorovaiku-
tusta korostavista opetusmenetelmisti (Manninen ym., 2007).

Opitun koontia reflektoiden

Ryhmissi, joissa sen jisenet ovat vuorovaikutuksessa keskenidin ja joissa oppi-
jat voivat yhdessi reflektoida (jakaa, koota tai purkaa) keskiniisia kokemuk-
siaan, on oppiminen tehokasta. Koska toiminnallisuuden avulla on tarkoitus
aikaansaada turvallinen ryhmi sekid koskettaa oppilaiden tunteita, asenteita
ja arvoja, on tunteiden kisittely erityisen tirkedi. Oppimisympiristéon tu-
lisi saada aikaan “oppimisen henki”. Reflektiota tapahtuu toiminnan aikana,
mutta varsinkin toiminnallisten harjoitusten jilkeen kiytetdin aikaa asioiden
reflektoimiseen yksin ja yhdessi. Pelkkd ryhmiytyminen ei vield takaa oppi-
mista, ellei ryhmi jaa omaa osaamistaan tai prosessoi opittavia asioita. Toisten
kuuntelemisesta oppii, kun takana on yhteinen kokemus. (Kolb, 1984; Aalto,
2000; éystilfi, 2003; Heikkinen, 2004; Manninen, 2007.)

Toiminnallisten harjoitusten jilkeisessi reflektoinnissa on hyvi kiyttii
tiettyd jirjestysti: reflektoinnin aluksi puhutaan vain siitd, miti on koettu
ja miltd jonkun tietyn harjoituksen tekeminen tuntui. Ryhmissd pitdi olla
mahdollisuus turvallisesti ja hyviksytysti kertoa tunteistaan, myos kielteisis-
ti tunteista. Opiskeluun ja oppimiseen tulee iloa ja rentoutta, kun oppilas
kokee, ettd kaikki oppimisen ja opiskelun herittimit tunteet ovat sallittuja.
Opettajan on tirkeii viestid oppilaille, ettii kenenkiin tunteita ei saa vihi-
telld, kaikki tunteet ovat tirkeiti ja ettd ne otetaan vakavasti. Niin oppilaiden
on helpompi suhtautua niihin, ilmaista ja kisitelld niitd (esimerkiksi pelkoa,
drtymysti, pettymysti). Kun kaikkien on mahdollista ilmaista ja jakaa omia
tunteitaan, ei kenenkdin tarvitse olla yksin esimerkiksi oman pahan olonsa
kanssa. Tdrkedd on jakaa myos hyvin olon tunteensa. Tictoisuus muiden sa-
manlaisista tunteista lisii yhteenkuuluvuuden tunnetta ja lisid ryhmin tur-
vallisuuden tunnetta. Tunteista puhuminen edistdd ryhmiprosessia. Tuntei-
den ilmaisemisen jilkeen oppilailta voidaan kysyid, miti ryhmissi tapahtui,
kuinka tehtivin tai harjoituksen tekeminen ryhmalti sujui. Jokaisella on oma
tapansa kokea tilanteira, joten jilleen opettajan on tirkedi antaa tilaa kaikkien
oppilaiden nikemyksille. Opettajan on hyvi ottaa huomioon ryhmin turval-
lisuuden aste. Joskus voi olla helpompaa kertoa ensin siiti, miti tapahtui ja
vasta sitten siihen liitryvistd tunteista. (Aalto, 2000; Oystili, 2003.)
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Jakaminen voidaan tehdi askel askeleelta ensin yksin tai pareittain, sitten
neljin hengen ryhmissi ja sitten kenties koko luokalle kertoen. Joskus omista
tunteista tai kokemuksista voi olla vaikea puhua. Silloin purku voidaan tehdd
kirjallisesti tai toiminnallisesti ilman d4neen lausuttuja sanoja. Niin yritetiin
tehdi sanallinen jakaminen helpommaksi. Toiminnallisia keinoja voivat olla
esimerkiksi jana, jolle oppilaita pyydetiiin seisomaan oman sen hetkisen ko-
kemuksensa mukaan (lattialle kuvitteellisesti piirretty viiva, jonka diripdina
ovat esim. hyvi olo — paha olo; toimi hyvin — ei toiminut hyvin). Eri tunne-
tiloja voidaan nimetd myds ympyrin scktoreihin (lattialle kuvitteellisesti piir-
retty ympyri, josta nimetiin tehtivin mukaisesti eri sektorit). Vaihtochtoises-
ti tunne voidaan ilmaista asennolla rai valitsemalla joku pikkuesine tai kuva

kertomaan tunteesta. (Aalto, 2000; Oystili, 2003.)

Kokemusten ja tunteiden purkamisen jilkeen voidaan tarkastella sitd, midi
harjoitusta tehtiessi tapahtui. Prosessoinnin avulla pyritiin jisentimiin ja
dlyllistimidin oppimisprosessia. Tarkoitus on keskustella siitd, mitd ja miten
koetusta voisi oppia ja niin luoda arkikiyttéon uusia toimintamalleja ja teo-
riaa oman eliminsi voimavaroiksi. Tdmi on mahdollista sen jilkeen, kun
tunteet on ensin purettu. Jos tunteet ovat vieli oppilaan mielessi jirjestiyty-
mittdmind, ei hin kykene hydodyntimiin saamansa kokemusta tehokkaasti.
Kaikkea ei tietenkiin pysty jisentimain ja analysoimaan heti. Tunne- ja asen-
netason muutokset eivit niy tai tapahdu arkeen siirtymisind vilctimattd heti
tai edes ollenkaan. Asennoitumis- ja kiyttiytymismallit voivat siirtyd omaan
arkeen pikkuhiljaa. Oppilas voi itse huomata, ettid hin kykenee puhumaan
luokassa esimerkiksi seksuaalisuuteen liittyvistd asioista, hin huomaa katsele-
vansa kaupassa pizzapakkauksen tuoteselostetta kiinnittden huomiota rasvan
tai suolan miiriin, hin syd omenan vilipalaksi aikaisemmin syddyn karkin
sijaan, hin pystyy tydskentelemiin kaikkien luokkansa oppilaiden kanssa tai
hin ei endd suhtaudu niin kielteisen torjuvasti kuin ennen esimerkiksi seksu-
aalivihemmist6ihin tai vammaisiin ihmisiin. Timin muutoksen huomaa tie-
tenkin myds oppilaan lihiympirists. (Aalto, 2000; (")ystilii, 2003.)

Oppilaiden kanssa voi lihted keskustelemaan pyytimilld heitd ensin ana-
lysoimaan, miti heille tapahtui tehdyssi harjoituksessa Sen jilkeen oppilaat
saavat miettid kokemaansa oppimisen kautta; mitid he oppivat ja saivat oman
eliminsi voimavaraksi kokemusten jisentimisen kautta. Lopuksi keskustel-
laan opitun arkeen siirtimisesti. Apuvilineeni ja opitun esiin nostajana voi
toimia oppimispiivikirja. Kuten aikaisemmin on todettu, toiminnallisilla
harjoituksilla on aina joku tavoite. Prosessoinnissa keskitytidan harjoitteen
esiin nostamiin joko tavoitteen mukaisiin tai spontaanisti esiin tulleisiin tee-
moihin. Kaikkea tekemisti ja toimintaa ei aina tarvitse purkaa tai prosessoida.
Olennaista se on sellaisen toiminnan jilkeen, joka koskettaa tunnetasolla tai
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jossa nousee esiin joku oppimisen teema. Ryhmaiyttivien prosessien kohdalla
reflektointi ei ole vilttimitontd, mutta oppilailta voi toki aina kysyi vaikka-
pa, ettd mitd opitte luottamuksesta tai ryhmin turvallisuudesta. (Aalto, 2000;
Oystild, 2003.)

Perusteluja toiminnallisuuden kaytélle terveysopetuksessa

Terveystiedon opetuksessa toiminnallisuuden kiyttéd puoltavat opetuspro-
sessiin vaikuttavat opetusperiaatteet, jotka oleellisesti vaikuttavat motivaati-
on sdilymiseen ja tulosten saavuttamiseen. Niitd ovat muun muassa vaihtelu,
soveltaminen, harjoitus, yhteistoiminta ja yksildinti, luovuus, palaute, konk-
retisointi, havainnollistaminen ja aktivointi. (Ausubel, Novak & Hanesian,
1968; Vuorinen, 2001.)

Opetuksessa tulee kiyttaa oppiaineelle ominaisia menetelmii ja monipuo-
lisia tydtapoja, joiden avulla ohjataan oppilasta oppimaan (POPS, 2004). Toi-
minnallisuuden kiyttimisti terveystiedon opetuksessa tukee terveystieto op-
piaineen olemus ja erityispiirteet. Terveystietoa kuvaillaan POPS:ssa (2004)
oppilaslihtdiseksi sekd toiminnallisuutta ja osallistavuutta tukevaksi oppiai-
necksi. Terveystiedossa opitaan erilaisia elimisen taitoja; tietoja, taitoja, asen-
teita, arvoja seki tunteen ja mielipiteen ilmaisua. Niiti taitoja opittaessa voi-
daan hyddyntii toiminnallista oppimista, jolloin oppilaan persoonan ulottu-
vuuksia voidaan koskettaa eri tavalla kuin perinteisessi frontaaliopetuksessa.
Oppiminen terveystiedossa ei ole ulkoa oppimista, vaan asioiden ymmirti-
misti seki taitoa, tahtoa ja kykyi kiiyttidi ja soveltaa sekd arvioida oppimaansa
kiytinnossi (esimerkiksi ongelmanratkaisu uusissa, ennalta kokemattomissa
tilanteissa). Tarkoitus on, etti vastauksia ja ratkaisuja ei anneta valmiina, vaan
oppilaat saavat itse pohtia, etsid, esittdd ja perustella niitdi. Opetuksessa kiy-
tettyjen tydtapojen tehtivini on kehittii oppimisen, ajattelun ja ongelman-
ratkaisun taitoja, tydskentelytaitoja ja sosiaalisia taitoja sekd aktiivista osal-
listumista (POPS, 2004). Jos halutaan, ettd oppilaat oppivat ajattelemaan ja
toimimaan, on heille jirjestettivi ajattelu- ja toimintatehtivii.

Opetuksessa kiytettivien tydtapojen tulee antaa mahdollisuuksia cri ikii-
kausille ominaiseen luovaan toimintaan, elimyksiin ja leikkiin (POPS, 2004).
Terveystiedon tunnilla oppilaat ovat erilaisia niin oppimistyyleiltdan kun in-
formaation kisittelytavoiltaan. Lisiksi oppilaat eroavat toisistaan tempera-
mentiltaan, tiedoiltaan, taidoiltaan, kokemuksiltaan, ilmaisuvalmiuksiltaan ja
kehitykseltidn. Siksi on tirkedd, ettd vaihtelevien tydtapojen avulla pyritdin
mahdollistamaan erilaisten oppilaiden oppiminen; oppilailla on mahdollisuus
oppia itselleen ominaisella tavalla ja toisaalta mahdollisuus ilmaista ja tuoda
esiin omaa osaamistaan.
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Oppimisen kannalta on tirkedd, ettd oppilaat saavar kiytaa eri aistejaan.
Oppiminen on siti tehokkaampaa, miti havainnollisempaa se on eli miti
useampaan aistiin se pohjautuu. Sen paremmin myds opittu pysyy muistis-
sa. Pelkkd kuuloaistiin perustuva tiedonsiirto pystyy harvoin muuttamaan
asenteita tai kiyttiytymismalleja. Oppiminen on tehokkaampaa myds oppi-
jan oman panoksen oppimiseen ollessa aktiivinen kuin hinen ollessaan pas-
siivinen vastaanottaja. Toiminnallisen terveystiedon opetuksen kaurtra saadur
elimykset vaikuttavat oppilaan tunne-, asenne-, arvo-, ajattelun ja kiyttiyty-

misen tasoille. (Aalto, 2000; Vuorinen, 2001.)

Toiminnallisten tydtapojen mydti on mahdollista tarjota oppilaille muka-
vaa yhdessioloa ja onnistumisen elimyksii. Oppiminen terveystiedossa saa ja
voi olla hauskaa. Toiminnalliset menetelmit eivit kuitenkaan ole viihdyttivid
temppuja opettajan tydkalupakissa, vaan niiden kilytolli on tavoite, ja nii-
den tulee edistdd oppimistavoitteeseen padsemistd. Toiminnallisuuden kautta
tuleva ilo herittdd mielikuvituksen ja motivaation oppimiseen, ilon ja spon-
taanisuuden kokeminen puolestaan voi helpottaa kiisittelemiin ja ilmaise-
maan joskus vaikealtakin tuntuvia asioita. (Oystild, 2003; Heikkinen, 2004.)
Nuoret kaipaavat aktiivista toimintaa, jossa on mahdollisuus kiyttii aivojen
lisiksi vaikkapa kisidin ja jalkojaan. Joskus asia on helpompi ilmaista liik-
keelld tai eleilld kuin sanoin, tekeminen voi olla helpompaa kuin puhuminen.
Toiminnallisuuden kautta on mahdollista rohkaista oppilaita ilmaisemaan it-
seddn ja ajatuksiaan, niin voidaan samalla vahvistaa oppilaiden itsetuntemus-
ta, itseluottamusta ja esiintymisvarmuutta seki auttaa heitd [6ytimiin omia
vahvuuksiaan.

Asioiden tiedollisen kisittelyn ohella terveystieto tarvitsee tuckseen taito-
jen harjoittelua. Toiminnallisuutta ja miclikuvia synnytcimilli ja niitd hys-
dyntimilli voidaan terveystiedon tunnilla liikkua eri maailmoissa, vaikka
todellisuudessa kiveltiisiin luokassa. Toiminnallisuuden mydti esimerkiksi
draaman keinoin voidaan tutkia todellisen elimiin asioita ja harjoitella nii-
hin liittyvii taitoja. Tunnilla voidaan jirjestdd nuorten elimai koskettavia pie-
noisniyttim®ditd, kokeellisia laboratorioita, joissa koettuja asioita oppilaiden
on mahdollista siirtdd omaan elimainsi, tosiclimin niytdimalle. (Aalto &
Pikkarainen, 1994; (")ystil'si, 2003; Heikkinen, 2004: Kannas, 2005.) Terveys-
tiedon tunnilla voidaan esimerkiksi harjoitella ristiriitojen rakentavaa ratkai-
semista, tarjotusta piihteestd kieltiytymisti perustellen omaa kantaansa, tar-
kastella paihteiden kiyton vaikutuksia ja seurauksia nuoren kiyttdytymisessd
ja toiminnassa. Roolitydskentelyn my6ti on mahdollisuus kokea tunnetiloja
ja ymmirtii roolihahmon asenteita, asemaa, tunteita ja motiiveja (Heikki-
nen, 2004). Lisiksi abstrakteja tai vaikeasti hahmotettavia asioita voidaan teh-
di nikyviksi ja kuuluvaksi, jolloin niiden tarkastelu ja analysointi helpottuu
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(esimerkiksi terveyspalvelujen kiyttd tai miltd ihastuminen niyttii tai kuinka
moni luokan oppilaista on samaa mielti jostain asiasta).

Terveystiedon perusopetuksen piittdarvioinnin kriteereitd arvosanalle 8
kuvataan muun muassa seuraavilla verbeilld: tietdd, tunnistaa, osaa selittii,
osaa pohtia, osaa esittdd ja ilmaista, osaa tehdi havaintoja, osaa perustella
seki osaa kiyttdd, hyddyntid ja toimia (POPS, 2004). Terveystiedossa pyri-
tidn laajaan tiedon omaksumisen tasoon (Bloomin taksonomia), miki vaatii
monipuolisten oppimismenctelmien kiyttod. Lisiksi LOPS:ssa (2003) TE 2
kurssin kuvauksessa mainitaan tydskentelyssi korostuvan arvopohdinta, yksi-
16- ja ryhmiharjoitukset ja sosiaalisten taitojen harjoittelu seki keskustelu- ja
argumentaatiotaitoja kehittivit tydmuodot. Lisiksi mainitaan draama, jonka
voi olettaa viittaavan yleensi toiminnallisten menetelmien kiyttddn.

Operraja valitsee terveystiedon opetuksessa kilyttiminsi tydtavat. Hinen
tehtéviniin on ohjata ja opettaa yksittdistd oppilasta seki koko ryhmin op-
pimista ja tydskentelyd. Tydtapojen valinta riippuu oppimiselle asetetuista
tavoitteista. (POPS, 2004; Tynjild, 2004). Toiminnallisuus opetuksessa mah-
dollistaa ja tukee niiden seuraavien tybtavan valinnan perusteiden toteutu-
mista.

* Virittdvit halun oppia

* Ottavat huomioon oppimisen prosessuaalisen ja tavoitteellisen luon-

teen

* Aktivoivat tydskentelemiin tavoitteellisesti

* Edistavir jisentyneen tietorakenteen muodostumista seki taitojen op-

pimista ja niissa harjaantumista

* Kehittivit tiedon hankkimisen, soveltamisen ja arvioimisen taitoja

* Tukevat oppilaiden keskiniisessi vuorovaikutuksessa tapahtuvaa oppi-

mista

* Edistivit sosiaalista joustavuutta, kykyi toimia rakentavassa yhteistyds-

si sekd vastuun kantamista toisista

* Kehittivit valmiuksia ottaa vastuuta omasta oppimisesta, arvioida siti

sekd hankkia palautetta oman toiminnan reflektointia varten

* Auttavat oppilasta tiedostamaan omaa oppimistaan sekid mahdollisuuk-

siaan vaikuttaa siihen

* Kehittavir oppilaan oppimisstrategioita ja taitoja soveltaa niiti uusissa

tilanteissa
Opettajan tydtapojen valintaan vaikuttaa myos opettajan oma opetusfilosofia,
millainen oppimis-, tiedon- tai ihmiskisitys hinelld on. Toiminnallisia tydta-
poja kiyttdessdin opettaja joutuu omalta kohdaltaan miettimiin vastauksia
muun muassa seuraaviin terveystiedon opettamiseen liittyviin kysymyksiin:
mitid on oppiminen, miki on asenteeni toiminnallisuutta kohtaan, miki on
kisitykseni oppilaitteni tiedoista ja taidoista toimia ja oppia, kuka saa pu-
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hua ja tehdi kysymyksii tunnilla, kuka miirittelee oikeat vastaukset tunnil-
la, onko vastuu tunnin kulusta vain opettajalla, missi mairin oppilaat saavat
kiyttii omaa luovuuttaan ja osaamistaan. Tytapojen valintaan liitryvi tirked
asia on opettajan oma jaksaminen. Toiminnallisuus tuo opetukscen vaihtelua
ja sopivaa haastetta. Niin opettajan oma mielenkiinto tyShon siilyy. Lisiksi
toiminnallisuuden suomin keinoin opettaja lisid omaa itsetuntemustaan seki
oppilaantuntemustaan.

Opettajan rooli toiminnallisuudessa

Terveystiedon opetus lihtee suunnittelusta ja tavoitteiden asettamisesta.
Opettaminen edellyttid opettajalta aina oppiaineen tuntemusta, sisillollistd
tietimysti sekd pedagogisten taitojen hallintaa. Terveystiedon opettajan tiy-
tyy tuntea hyvin terveystiedon opetussuunnitelman perusteet seki kunnan
ja koulun opetussuunnitelma. Terveystiedossa on paljon sisiltdalucita, joten
opettajan on hyvi tehdi laajasta sisdltdalueesta ydinainesanalyysi, jotta ai-
nakin sisillén ydinaines tulee lipikiytyi (ks. luku Terveystiedon opetuksen
suunnittelu). Ydinainesanalyysi ja hyvi oppilaantuntemus auttavat opetta-
jaa kohderyhmille sopivan sisillon ja sithen kiytertivin ajan valinnassa seki
kiyttdmain vaihtelevia tybtapoja ja oppimateriaaleja oppimisen edistidjini.
Ryhmiksi kutsutaan kokoonpanoa, jossa on kaksi tai useampi ihminen,
joilla on jokin yhteinen tavoite tai pdimairi, jotka ovat vuorovaikutuksessa
keskeniin, he ovat tietoisia toisistaan ja tuntevat kuuluvansa juuri tihdn ryh-
miin (Aho & Laine, 2002; Saloviita, 2006). Oppimisympiristén luomiseen
kuluu olennaisena osana myos ryhmin luominen, se ei synny itsestiin. Myos-
kdin yhdessi tyoskentely, yhteistoiminnallinen oppiminen ei tapahdu auto-
maattisesti. Opettaja on merkittivissi asernassa ryhmitunteen ja hyvin yhdes-
si tydskentelyn muodon synnyttimisessi luokkaan. Ryhmin turvallisuudelle
liheinen kisite on koheesio. Ryhmin koheesiolla eli kiinteydelld tarkoitetaan
koko ryhmin jisenten yhteensi tuntemaa vetovoimaa ryhmii kohtaan. Jos
ryhmilla on vahva vetovoima, sen jisenet sitoutuvat vahvasti ryhmiin ja sen
jaseniin sekd osallistuvat aktiivisesti ryhmin toimintaan. Voimakkainta ryh-
min koheesio on silloin, kun ryhmiissi tehdiin kiinnostavia asioita, ryhmiin
jsenet pitdvit toisistaan ja suhtautuvat toisiinsa ystivillisesti seki silloin, kun
ryhmi tuntee, ettd sen toimintaa ja jisenid arvostetaan. Luokan oppilaiden si-
toutumista toisiinsa ja yhteistydhon edistii se, etti heilli on yhteinen tavoite
(opetussuunnitelman mukainen oppiminen). Opettajan onkin hyvi virittdd
ryhmille yhteinen opetussuunnitelmaan ja oppilaantuntemukseen perustuva
tavoite, jonka kaikki tiedostavat, jota kohti kaikki ponnistelevat ja jonka saa-
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vuttamiseen kaikkia luokan oppilaita tarvitaan. Luokan pitdd tuntea yhteinen
vastuu prosessista ja tuloksesta. (Aho & Laine, 2002; Heikkinen, 2004.)

Ryhmin jisen ponnistelee ryhmin yhteisen tavoitteen eteen, jos hin us-
koo, ettd hinen suorituksensa on ryhmin lopputuloksen kannalta cirkei.
Tdtd kutsutaan ryhmin jisenten mydnteiseksi keskiniisriippuvuudeksi. Ryh-
min jisenten on tirkedd tuntea kuuluvansa ryhmiin ja tuntea tarvitsevansa
toisiaan saavuttaakseen omat tavoitteensa. Toisaalta ryhmin jisen ponnistelee
tuloksen eteen enemmin, jos hin uskoo, etti yksilsllinen suoritus huomataan
ja palkitaan, hinelld on yksilollistd vastuuta. Jos ryhmin jisenet ovat toisis-
taan kielteisesti riippuvaisia, toiminta on kilpailullista. Kilpailullisen ryhmin
jasenet keskittyvit vain omaan oppimisensa parantamiseen, mutta eivit juuri
auta toisiaan. Jos ryhmiin jisenet eivit ole lainkaan riippuvaisia toisistaan, ai-
noastaan yksilén oma tavoite ohjaa hinen toimintansa. Niin ei ryhmin ji-
senten vilille synny vilttimittd ollenkaan vuorovaikutusta. Sitoutumista lisdid
my®ds se, ettd ryhmissd vallitsee turvallinen ja hyviksyvi ilmapiiri. Hyvi ilma-
piiri on usein yhteisdissi, joissa on voimakas koheesio. Opettaja on merkit-
tivdssi asemassa ryhmatunteen ja hyvin yhdessi tydskentelyn muodon syn-
nyttimisessd luokkaan. (Aho & Laine, 2002; Saloviita, 2006; Repo-Kaarento,
2007.)

Opettajan on toiminnallisuutta opetuksessa kiyttiessiin hyvi olla utelias,
joustava, kekselids ja luova. Opettajan on myés hyvi sietdd epavarmuutta ja
ennustamattomuutta. Niin hinen on helpompi ottaa kiyttoon tunnin aikana
oppilaiden esittimii tdysin yllittdvidkin asioita. Tunnin kulkua, ajankiyttdd
tai sisilt6ji ei voi tiysin ennakoida ja suunnitella etukiteen, tunnin kulku on
tiettyyn rajaan asti spontaania. Timi on tirkedd ottaa huomioon jakson ko-
konaissuunnitelmaa tehtiessd ja tuntisuunnitelmien noudattamisessa on hyvi
varautua joustamaan. Annettua tehtivii ratkaistaessa eteen voi tulla monia eri
tulkintoja, mielipiteitd, tapoja ajatella, tuntea seki kokea. Opettajan tiytyy
punoa yhteen mielekkiiksi kokonaisuuksiksi oppilaiden tuottamaa monise-
litteisyyttd. Samoin opettajan pitdi tulla toimeen ajoittaisen levottomuuden
kanssa. Joidenkin tehtivien ja harjoitusten my6td luokassa syntyy dindi ja
liikettd. On hyvi yhdessd sopia merkki, jolloin tilanne luokassa rauhoittuu,
jotta pddstiin purkamaan tehtyi tehtivii.

Toiminnallisuuden avulla oppiminen ei ole kaikille oppilaille tuttua, joten
opettajan tehtivini on opettaa oppilaille, miti oppiminen terveystiedossa on.
Toiminnallisuudella on aina jokin oppimisen tavoite. Jotta oppilaille ei jiisi
tunnin jilkeen mieleen vain itse toiminta (oli kiva niytelld, mutta en tiedd
miti siitd mahdollisesti opin”), on toiminnallisesti késiteltyjen asioiden yhtei-
nen reflektio useimmiten tirkedd. Tehtyjen harjoitusten reflektoinnin kautta
oppilaat huomaavat vihitellen oppivansa myés erilaisen toiminnan, omien
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ajatustensa ja mielipiteittensi ilmaisemisen ja yleisen keskustelun kautta. Op-
pilaan on lisiksi tunnettava, etti hinesti pidetddn huolta ja hineen luotetaan.
Vaikka oppiminen terveystiedossa voi ja saa olla hauskaa, ei terveystiedon
opettajan tehtavini ei ole viihdyttdi oppilaita.

Opettaja on avainasemassa koulun terveysopetuksessa. Opettaja on kaikes-
sa toiminnassaan malli oppilailleen. Ensisijaisesti opettaja on oppimisen oh-
jaaja ja voimavara. Hinelld on tirked tehtivi ja merkitys oppimisen ohjaami-
sessa, hiin organisoi toimintaa ja toimii ryhmitoiminnan johtajana ja auktori-
teettina. Tdmi ei tarkoita autoritddrisyyttd, vaan sitd, etti opettaja kantaa vas-
tuun sekd oppimis- ettd ryhmiprosesseista. Aina ei ole tarkoitus toimia juuri
kuten opettaja on suunnitellut, opettajan vastuulla on kuitenkin toiminnan
eteenpiin vieminen tavoitteen mukaisesti. (Oystild, 2003; Heikkinen, 2004.)
Ei ole olemassa mitdin reseptioppia siiti, kuinka hyvi terveysopetus syntyy.
Oppilaiden ajattelu, luovuus, yhteistydtaidot ja persoonallisuus kehittyvit
opettajan kiyttimien erilaisten opetusmenetelmien avulla. Hyvii tuloksia voi
saada monella eri tavalla. Opettaja tydskentelee aina omalla persoonallaan ja
valitsee itselleen, oppilailleen ja oppimistavoitteisiin sopivia lihestymistapoja.
Joskus on kuitenkin syyti laajentaa omaa osaamistaan ja vahvistaa itsessiin
joitakin puolia, esimerkiksi taitoa kohdata, kuunnella ja olla lisni. Oppilaat
eivit kiy koulua vain tulevaisuutta varten, heidin climinsi on tissi ja nyt.

Yhteisista pelisaanngista sopiminen

Opettajan vastuulla on sosiaalisesta kontrollista eli ryhmin toimintaa edis-
tavisti pelisiinndistd sopiminen (Heikkinen, 2004). Opettajan on hyvi laa-
tia yhteistydssd luokan kanssa toimintasopimus, erdinlaiset pelisiinnét yh-
dessi tyoskentelylle, ndin kaikki ovat niistd tictoisia. Varsinkin kiytettdessi
toiminnallisia menetelmii on tarpeen sopia tyiskentelytavoista, joihin kaikki
sitoutuvat. Yhteisten pelisiintdjen avulla on mahdollista kannustaa ja edistii
oppilaiden vilisti myonteistd vuorovaikutusta, tunteiden ilmaisemista ja mui-
den huomioon ottamista sekd kunnioittamista. Voidaan esimerkiksi sopia, et-
tei pari- tai ryhmitykavereita valittaessa kuulu kommentteja tyyliin "tuon
kanssa en ainakaan ala tehdd mitiin”. Titi voidaan estii silld, ettd oppilaille
kerrotaan etukiteen, ettd tulevassa opetusjaksossa tullaan tyéskentelemiiin sa-
tunnaisesti valituissa vaihtuvissa pareissa tai pienryhmissi. Niin asia ei tule
oppilaille yllitykseni eiki aiheuta vilttimitti niin suurta vastustusta kuin, jos
tieto ryhmien muodostamisesta tulisi yllityksend. Vaihtuvissa ryhmissd tyds-
kennellessiin oppilaat eivit totu tydskentelemdin ainoastaan hyvien ystivien-
si tai samaa sukupuolta olevien oppilaiden kanssa. Oppilaat on hyvi totuctaa
hyviksymiin erilaisuutta ja tulemaan toimeen monenlaisten ihmisten kanssa.
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Toki joskus oppilaat voivat valita parin tai ryhminsi itse. Rajat hyviksytystd
ja tarkoituksenmubkaisesta kiyttiaytymisestid on hyvi miiritelld selkeisti.

Oppilaita helpottaa ja rohkaisee, kun he jo etukiteen tietivit, ettid oppi-
tunnilla on mahdollisuus ja lupa ilmaista, tuntea, kokea ja ymmirtii asioita
"oikein” usealla eri tavalla. Opettajan on tirkeidi selvisti kertoa, ettd hin ha-
luaa kuulla nimenomaan oppilaiden omia ajatuksia ja nikemyksii, eiki asioi-
den toistamista suoraan kirjasta. Oppilaiden on my&s hyvi tieta, etti jokai-
sella on oikeus, mutta myés velvollisuus osallistua keskusteluun ja toimintaan
omilla taidoillaan, panoksellaan ja sen hetkisen olonsa mukaisella aktdiivisuu-
della. Toiminnallisia harjoituksia tehtiessi ei ole tarkoitus, etti osa oppilaista
istuu seuraamassa toimintaa yleisoni. Opettajan ammattitaitoa on suunnitella
opetus niin, ettd jokaisella oppilaalla on mahdollisuus ilmaista itseddn hinelle
sopivalla tavalla. Oppilaantuntemuksen kautta opettaja suunnittelee tunnin
esimerkiksi niin, ettd osa voi tydstid kisiteltivii asiaa kirjoittamalla tai piirci-
milli ja osa voi esittdd pienid niytelmid. Myds pienten niytelmien tekoa on
hyvi opastaa niin, etti jokaiselle 16ytyy oma, hinelle sopiva rooli. Jollakin voi
olla suurempi puherooli kuin jollakin toisella ja yhti tirkei rooli niytelmissi
on silld oppilaalla, joka esittid ddnettomisti ja eleettomisti puuta, poytaa tai
jotain tunnetta.

Pelisiinndissi oppilaiden kanssa on myds tarpeen tehdi selviksi, ettei ke-
neltikdin kysytd eikd kenenkdin tarvitse kertoa tunnin teemaan liittyvistd
omista henkilokohtaisista tai perheensi asioista. Tami koskee tietenkin myds
opettajaa itsedin. Tunnilla on hyvi kisitelld asioita juuri kyseisen vuosiluokan
ikdisten oppilaiden nikokulmasta ja heidin maailmastaan lihtien. Opetukses-
sa kisiteltiivii asioita ja teemoja voi etidnnyttdd oppilaiden vilittémistid omis-
ta kokemuksista esimerkiksi erilaisten tarinoiden, kuvien ja esitysten avulla.
Niin oppilaat voivat ulkoistaa asioita itsestiin, pohtia ja keskustella tirkeistd
asioista ilman, ettd heidin tiytyisi puhua itsestiin henkilokohtaisesti. Edel-
liseen pelisiintéén liittyen on myds tirkedd sopia, ettei kukaan saa kertoa
toisen oppilaan perheeseen liittyvisti asioista, vaikka ne sivuaisivat tunnilla
kisiteltiviii teemaa. On tirkedd antaa oppilaille mahdollisuus kisitelld omaan
elimainsi liittyvid ajankohraisia aiheita ja antaa heidin ratkaista niihin liit-
tyvii ongelmia. He motivoituvat oppimaan, kun he voivat kokea kisiteltivit
ongelmat omikseen itselleen ajankohtaisiksi seki tarpeellisiksi ja saavat rat-
kaista tiedollisia tai taidollisia ristiriicatilanteita.

Ryhmiin toiminnan mahdollistamiseksi opettajan on edistettivi oppilai-
den rutustumista toisiinsa ja pidettivid huolta avoimesta opiskeluilmapiirista.
Opettajan tehtivinid on luoda ilmapiiri, jossa oppilaat voivat tuntea olonsa
vapaaksi kokeilemaan, luomaan, etsimiin, epionnistumaan ja onnistumaan.
Tistd on hyvi muistuttaa myds oppilaita, myds he ovat vastuussa ilmapiirin
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luomisesta ja sen yllipitimisesti. On tirkeii saada aikaan toinen toistaan
kannustava ilmapiiri, jossa saa ja uskaltaa myds "epdonnistua’. Usein epion-
nistumisen pelko on luovuuden ja yrittdimisen este. Opettajan on itse olta-
va innostunut asiasta ja kiyttimastddn tyGtavasta, jotta pystyy innostaraan
oppilaita. Opettajan on kuvailtava tehtivit harjoitteet tai tehtivit tarpeeksi
selvisti, jotta jokainen tietdd, mitd ja miten ollaan tekemiissi. Opettajan pitdi
ndin valmistella oppilaita toimintaa ja helpottaa ideoiden syntymisti ja itse
toimintaa ettei energiaa mene hukkaan oppilaiden mierttiessd, mitd seuraavak-
si pitikiiin tehdi.

Turvallinen ryhma terveystiedon opetuksen perustana

Turvallisuus ryhmissi voidaan miiritelld ryhmiin tai yksilén tilana, jossa on
mahdollisimman vihiin sellaisia uhkaavia tekijoitd, jotka voivat synnyttii pel-
koa, hipeii, syyllisyytti tai avuttomuuden tunnetta. Turvallisuuden tunne ei
kuitenkaan synny pelkistddn uhkien poissaolosta, vaan siihen tarvitaan my®és
luottamusta, tunne todellisesta hyviksytyksi tulemisesta, tuen antamista ja
saamista, toisten kannustamista ja sitoutumista ryhméin. Turvallinen ryhmi
toimii mielipiteiden, tunteiden ilmaisun ja luovuuden lihtékohtana. (Aalto,

2002.)

Terveystiedossa oppimista tapahtuu tietojen, taitojen ja asenteiden tasolla.
Oppiminen edellyttii asioiden ymmiirtimisti ja opitun soveltamista. Olisikin
tirkedd, ettd oppilaat pystyisivit tuntemaan olonsa terveystiedon tunnilla tur-
valliseksi ja keskustelemaan avoimesti omien luokkatovereidensa kanssa. Hei-
din pitdisi uskaltaa kysyd mieltiin askarruttavia kysymyksid ja kyetd l6yti-
miin ratkaisuja ongelmiin. Yhteinen, jaettu nauru on luonteenomainen tapa
luoda yhteenkuuluvuutta ryhmiin. Toiminnallisia menetelmii kiytettiessi
opettajan on pidettivi huolta, ettd naurusta ei tule muita poissulkevaa. Oppi-
laiden pitiisi pystyd ilmaisemaan itseddn, omia ajatuksiaan, mielipiteitdin ja
kokemuksiaan kiisiteltivisti asioista ilman, etti toiset oppilaat nauravat niille
(pahansuovasti).

Toisia oppilaita ei ole tarkoitus arvostella. Kaikki ovat yhtd hyvii ja arvok-
kaita juuri omana itsendin. Oppilaan tulee voida kokea itsensi hyviksytyk-
si omana itseniin, keskeneriiseni oppijana. Kaikessa ei tarvitse olla samaa
mieltd muiden kanssa, oppilaita onkin tirkeid myds rohkaista rakentavaan
kritiikkiin. Itsensd ilmaisemisesta on tirkedd antaa oppilaille my&nteistd pa-
lautetta. Myonteisen palautteen saaminen lisid ihmisen sisdisti turvallisuutta
ja hyvinolontunnetta. Myénteisen palautteen antaminen on erityisen tirkedi
terveystiedon tunnilla, silld tarkoitus on rohkaista ja kannustaa oppilaita il-
maisemaan omia miclipiteitdin. Oppilaan tiytyy saada tuntea ja kokea, ettd
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hinen kisiteltaviin teemaan liittyvit omat kysymyksensi ja mielipiteensi ovat
tervetulleita ja toivottuja seki kaikkien oppimisen kannalta tirkeitd. Opetta-
jan on hyvi tuoda esiin, ettd moniin terveystiedossa kiisiteltiviin ongelmiin ja
kysymyksiin on olemassa erilaisia nikemyksii ja vaihtoehtoja, joita kisitelldin
yhdessi. (Aalto, 2002; Sahlberg, 2002; Repo-Kaarento, 2007.)

Turvallisuuden tunne saa ihmisessi aikaan levottomuuden ja pelokkuu-
den sijaan rauhallisuutta ja tasapainoisuutta. Oppilaan on helpompi keskiteyi
omaan oppimiseen ja kasvuun, jos hin voi kokea olonsa turvalliseksi. Kun olo
on hyvi, on entisti helpompi luottaa muihin ryhmiiliisiin. Turvallisessa ryh-
missd oppilaat pystyvit kisittelemiin ja tydstimiiin erilaisin tydtavoin tun-
nin teemaan liittyvid, joskus hyvinkin henkilkohtaisia asioita. (Aalto, 2002.)

Vuorovaikutusta ja ryhmaytymista tukeva oppimisymparisto

Luokan ryhmiytymisti ja turvallisen ryhmin muotoutumista voidaan edistid
yhdessi tehden ja toimien toiminnallisten harjoitusten my&ti. Hyvé vuoro-
vaikutus oppilaiden seki opettajan ja oppilaiden vililli on yksi merkittivim-
pid ryhmin turvallisuuteen vaikuttavia tekijoitd. Ryhmitydskentely on hyvi
keino kehittid oppilaiden sosiaalisia taitoja. Menctelmini voivat olla varsinai-
seen tutustumiseen liittyvien harjoitteiden ohella esimerkiksi pienryhmissi
tapahtuvat aidot vuorovaikutustilanteet: paitdksenteko-, luottamus- ja ongel-
manratkaisuharjoitukset. Oppilaiden on tirkeii osata muun muassa vastustaa
toisten painostusta, kieltdytyi ja tehdi itseiin koskevia paitdksid sekd arvioida
kriittisesti joukkotiedotusvilineiden vilittimii kuvaa vaikkapa seksuaalisuu-
desta. My®s erilaiset leikit edistivit vuorovaikutusta, vapauttavat ilmapiirii ja
lisddvit sen mydti turvallisuutta.

Ryhmiytyminen on ryhmin jisenille suurimmaksi osaksi alitajuinen pro-
sessi, jonka seurauksena parhaimmassa tapauksessa syntyy hyvi ryhmi (Aalto
& Pikkarainen, 1994) Ryhmin ryhmiyttimiselli opettaja pyrkii turvallisen
sosiaalisen ympdriston rakentamiseen. Ryhmﬁytymincn on prosessi, jossa hin
tietoisesti kehittii ja edistdd ryhmaliisten keskiniisti tuntemista, luottamus-
ta, turvallisuutta ja viestintikykyd. Turvallisuus ryhmissi lisidntyy vihitellen,
kun oppilaiden keskindinen tuntemus ja luottamus toisiinsa kasvaa. Timi ei
tapahdu hetkessi. Ryhmiytymiseen kannattaa kiinnittii huomiota koko ryh-
min olemassaolon ajan eiki vain lukukauden ensimmaiselld tunnilla. Tavoit-
teena on viestintiilmapiiriltiin myonteinen ryhmi, jonka jisenet ilmaisevat
ajatuksensa ja tunteensa avoimesti. Luottamuksen ja turvallisuuden tunteiden
lisidntyessa oppilaar alkavat vihitellen vapautua ja uskaltavat ilmaista itsedin
entistd avoimemmin ja luovemmin, koska pelko epionnistumisesta ja nola-
tuksi tulemisesta vihenevit. Turvallinen ryhmai tuo esiin sen jisenten parhaat
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puolet, silld se avaa suut ja sydimet; oppilaat uskaltavat ilmaista itsedin ja
ajatuksiaan monipuolisesti, miki vahvistaa oppilaiden ilmaisu- ja esiintymis-
varmuutta. Itseluottamuksen vahvistuessa oppilaiden on mahdollista alkaa
ajatella entisti enemmin myos muiden parasta. Ryhmiyttiminen usein myos
motivoi ryhmin jisenii, viihtyminen edistdd yhdessi tydskentelyn sujumista
ja mielekkyytti. (Aalto, 2000; Aalto, 2002.)

Sanonta, jonka mukaan ihminen tuntee olevansa kotona sellaisessa pai-
kassa, jossa hinestd vilitetddn, jossa hin viihtyy, ja jossa hin kokee olonsa
turvalliscksi, voidaan ajatella koskevan niin koulu- kuin kotiympiristoikin.
Sosiaalinen ja psyykkinen turvallisuus oppimisympiristssi tarkoittaa kiu-
saamattomuurta, henkistd hyvii oloa, turvallisuuden tunnetta, kokemus-
ta vilitetyksi tulemisesta, kiireettdmyyttd (riictivisti aikaa kunkin oppilaan
yksilélliselle kasvulle ja oppimiselle), hyviksytyksi tulemista, oppilaan oman
persoonallisuuden tukemista. Turvallinen oppimisympiristé opettaa seki yk-
silollisii, itsetuntemukseen liittyvid tekijoiti ettd yhteistoiminnallisia, toisten
kanssa vuorovaikutuksessa tarvittavia raitoja. (Piispanen, 2008.)

Tehtavat

1. Miirittele, miti toiminnallisuus terveystiedon oppimisessa voi tarkoit-
taa. Millaisia toiminnallisuuden kiyttdad puoltavia tai estivii tekijoita
omassa opetusfilosofiassasi on?

2. Laadi johonkin terveystiedon sisiltdalueeseen liittyvd oppimistavoite
ja suunnitelma sen toiminnallisesta opettamisesta seki kerro, miten
reflektoisit oppimisprosessia oppilaiden kanssa. Perustele reflektoinnin
merkitysti asettamasi oppimisen tavoitteen saavuttamisen kannalta.

3. Muistele hyviii ryhmissi oppimisen kokemustasi ja niitd ryhmiin ele-
mentteji, jotka tukivat oppimistasi. Miti tdssd luvussa esitettyjd turval-
lisen ryhmin elementteji ko. ryhmiissi toteutui?
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Vuorovaikutus terveystiedon oppitunnilla
Heli Tyrviinen

Vuorovaikutusta pidetdin arkipdivdisend, vaikeasti kuvattavana ja sanallis-
tettavana, jopa hiljaisen tiedon -tyyppiseni ilmi6éni tai prosessina, joka hy-
viksytddan yleisesti ihmisten vilisten suhteiden merkittiviksi osatekijiksi.
Vuorovaikutuksen miiritteleminen on vaikeaa sen moniulotteisuuden takia.
Luokkahuonevuorovaikutusta voidaan tarkastella niin oppimisen, viestinnin,
ihmissuhdety®ssi tirkeiden vuorovaikutustaitojen kuin vuorovaikutussuhtei-
den ja ilmapiirin nikékulmista. Vuorovaikutuksen rinnalla kiytetiin arkipu-
heessa myos kisitettd dialogi, pedagoginen dialogi, opetusdiskurssi ja vuoro-
vaikutteinen opetus ja opetusalan tydtapakisitteitd kuten opetuskeskustelu tai
kyselevi opetus ilman, etti tarkemmin pohditaan kisitteiden sisiltod, tavoit-
teita tai kiytinnén merkityksid. Timin tekstin tarkoituksena on avara luok-
kahuonevuorovaikutusta monimuotoisena ilmiténi seki niitd tekijbitd, jotka
ovat vuorovaikutuksen taustalla ja joita opettajan olisi hyvi tydssddn ja omassa
toiminnassaan tiedostaa.

Luokkahuoneeseen sijoittuva vuorovaikutus on olemukseltaan institutio-
naalista. Institutionaaliselle puheelle on tyypillisti se, ettd opettajalla on siini
instituution miirictimi rooli, vuorovaikuruksen tehtivi on méairitettivissi
opetussuunnitelman kautta ja koulun viralliset sainnét ohjaavat toimintaa.
Institutionaalisessa puheessa puheen muodot ja ilmaisut valitaan toiminnan
tavoitteen eli luokkahuoneessa yleensi oppimisen kautta, ja keskustelua, ki-
siteltivien aiheiden jirjestystd ja puheenvuorojen vaihtumista ohjaa oppi-
tunnilla tietty rakenne, esimerkiksi tunti etenee tietylli tavalla alkutunnin
poissaolojen selvittelystd kohti tunnin lopussa olevaa mahdollista seuraavaan
tuntiin orientoitumista tai liksyn antoa tai opettajan kysymysti seuraa oppi-
laan vastaus. Institutionaalisessa puheessa halutaan siilyttidid neutraali suhde
kisiteltaviin aiheeseen eli esimerkiksi terveystiedon tunnilla kisiteltiviin asi-
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aan. Opettajan asema ja rooli seki tiedon miiri tekee vuorovaikutussuhteesta
episymmetrisen. (Drew 8 Heritage, 1992; Perikyld, 1997.)

Vuorovaikutus ei ole pelkistiin sanallista luokkahuonepuhetta, nonver-
baalinen viestintd on vihintiin yhti merkityksellisti. llmeiti, eleitd, katsetta,
asentoja, kosketusta ja ddnellisia ilmaisukeinoja kuten ddnenpainoja, nopeut-
ta tai taukoja seki tilan kiytt6d pidetidn tehokkaimpana ja luotettavimpana
viestintimuotona tunteiden, asenteiden ja suhtautumistapojen kuten epivar-
muuden ilmaisussa. (Richmond, 1992, 8, 15-16.) Voidaan olettaa etti terve-
ystiedon tunnilla opettajan tai oppilaan oma suhde esimerkiksi kisiteltiviin
asiaan voi tulla esiin sanattomien viestien kautta.

Vuorovaikutus on terveystiedon ydinta

Terveystiedon opetussuunnitelmissa vuorovaikutus korostuu ja sitd kuvataan
niin oppimisen sisilldissd, tavoitteissa, tydtavoissa kuin koko opetussuunni-
telman perustana olevassa oppimisajattelussa. Perusopetuksen terveystiedon
opetussuunnitelmassa (2004) tavoitellaan oppilaan sosiaalisia valmiuksia seki
hyvinvoinnille tirkeiti selviytymisen taitoja, joihin kuuluvat opetussisilloissi-
kin mainitut vuorovaikutustaidot. Tarkemmin vuorovaikutustaidot eritelliin
perusopetuksen opetussuunnitelmassa

* mieltd painavista asioista puhumiseksi

* ristiriitojen selvittimiseksi

* vuorovaikutuksen sitelytaidoiksi

* tunteiden ilmaisuksi

Vuorovaikutus on my®s oleellinen osa sosiaalista tukea sekii perheen, parisuh-
teen ja tydyhteisén hyvinvointia. Lukion opetussuunnitelmassa (2003) mai-
nitaan vikivallattoman viestinnin sisiltdalue. Aihekokonaisuuden viestinti
ja mediataidot tai lukiossa mediaosaaminen, terveystiedollinen nikékulma
ovat terveysviestintitaidot, joihin kuuluvat muun muassa taito keskustella
terveyteen liittyvisti asioista terveydenhuollon asiantuntijoiden kanssa (Tork-
kola, 2002). Vuorovaikutteisuuden tarvetta voidaan perustella my6s kansalai-
suuskasvatuksen tavoitteiden kuten yhteiskunnallisen osallistumisen taitojen
oppimisen nikokulmasta. Vuorovaikutteinen dialogiopetus kehittad lisiksi
kriittisen ajattelun taitoja eli syy-seuraus -suhteiden ymmirtimistd ja arvo-
orientaatiota (Frijters ym., 2008).

Sosiokonstruktivistinen oppimisajattelu perustuu ajatusten, mielipiteiden,
tietojen tai kokemusten jakamiseen eli vuorovaikutus oppitunnilla on oppi-
misen edellytys. Terveystiedon tydtavoissa korostetaan toiminnallisuutta, osal-
listavuutta ja argumentointia (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet,
2003), joissa oppimisen vuorovaikutuksellinen luonne korostuu seki opitaan
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samalla myos vuorovaikutustaitoja. Vuorovaikutus on tirkedd yhteisen toi-
minnallisen tydskentelyn aikana ja my&s sen paidtteeksi, jolloin kootaan ja jae-
taan koko ryhmin kesken opitut asiat, saadut kokemukset ja kerityr tiedot.

Kisitysten, mielipiteiden ja nikokulmien moninaisuus ja niistid johtuvat
ristiriidat toimivat sekid oppijoiden yhteisén ettd oppimisen rakennuspuina.
Asioiden jakaminen ja vuorovaikutus luovat ryhmiin yhteisollisyyted, yhreis-
ta toimintakultruuria seké kisitellyille asioille yhteisid merkityksia. Ryhmin
jasenille kehittyy vihitellen samanlainen kieli, yhteisid sééintoji ja keskustelun
perusperiaatteita. Oppilaat eivit siten ainoastaan omaksu oppimisyhteison
kulttuuria vaan muokkaavat siti. (Hinnikiinen & Rasku-Puttonen, 2006.)
Samalla tavoin koulun tasolla koulun yleinen toimintakulttuuri siitelee kas-
vatusvuorovaikutusta niin opettajien kesken kuin opettajien ja oppilaiden vi-
lilli. Uudenlaisen osallistavan toimintakulttuurin luominen edellyttii siten
opettajan ja oppilaan roolien uudelleen pohtimista. Myds oppilailta tarvitaan
uudenlaista vuorovaikutussuhdetta aikuiseen. (Rasku-Puttonen, 2006.)

Terveystiedon opetusta koskevissa tutkimuksissa (mm. Potsénen & Vi-
limaa, 1995; Valli, 1998; Jakonen, 2005; Aira ym. 2009a) on todettu, ctti
oppilaat toivovat erityisesti keskustelua terveystiedon oppitunneille. Oppilaat
my6s kokevat keskustelun opettajan ja muiden oppilaiden kanssa oppimi-
sensa nikdkulmasta tehokkaimmaksi opetusmenetelmiksi (Aira ym. 2009b).
Jopa vaikeaksi keskustelun kannalta koetusta huumeopetuksesta tehdyt tutki-
mukset suosittelevat interaktiivista opetusta ja toteavat ajatusten ja kokemus-
ten vaihdon oppilaiden vililld tirkeimmiiksi kuin opetussisiltdjen kisittelyn

(McBride, 2003).

Vuorovaikutuksen muodot

Luokkahuonevuorovaikutuksen méirittely tulee aloittaa oppitunnille kirja-
tuista oppimisen tavoitteista ja tavoitteista, joita opettaja vuorovaikutukselle
asettaa. Ovatko oppimisen tavoitteet tiedollisia, taidollisia vaiko affektiivisia?
Miti odotuksia oppilaan ja opettajan vuorovaikutussuhteeseen sisiltyy (Ger-
lander & Kostiainen, 2005)? Tai mitid odotuksia sisiltyy oppilaiden keskinii-
seen vuorovaikutukseen? Seuraavassa esiteltivit erilaiset vuorovaikutuksen
muodot tarjoavat tausta-apua oppituntien tehdivien ja kysymyksien suunnit-
teluun ja erityisesti mahdollistavat opettajan omien toimintatapojen reflek-
toinnin ja arvioinnin.

Oppitunnin vuorovaikutus voidaan jakaa kahteen perusmuotoon: opetta-
jan ja oppilaan/ oppilaiden viliseen vuorovaikutukseen sekid oppilaiden kes-
kindiseen vuorovaikutukseen. Téssd tekstissd kuvataan erityisesti opettajan ja
koko luokan vilistd vuorovaikutusta (whole-class interaction). Oppisisiltd ja
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taustalla vaikuttava kisitys oppimisesta, oppijasta sekd opettajan roolista (rau-
lukko 1) jakavat luokkahuoneen vuorovaikutusta erilaisiin muotoihin. Tiy-
dellinen opettajan monologi on autoritiiristi, opettajajohtoista ja fakratieto-
jen hallintaan pyrkivii yksilokeskeistd tydskentelyd, jota ohjaa behavioristi-
nen tai kognitivistinen ajattelu. Opittavat asiat ovat valmista tietoa ja taitoja,
jotka on pilkottu sopiviksi oppimistavoitteisiksi kokonaisuuksiksi ja oppija on
vastaanottava opettajan puhetoiminnan kohde. (Sarja, 2000.) Titd tilannerta
tarvitaan esimerkiksi uuden vaikean asian ymmirtimisen edistimisessi opet-
tajan puheen avulla. Opastavassa vuoropuhelussa hactaan oppilaan formaalin
ajattelun kehittymisti ja tietorakenteiden muodostumista oppipoikamallises-
ti ohjaavan opettajan johdolla ja oppijan itsereflektiota kehittimilli. Reflek-
tiivisessi dialogissa oppija on ryhmin jisen ja tiedon konstruointi tapahtuu
toisten oppijoiden avulla. Ryhmin jisenet pyrkivit kehittimiin yhteisti ni-
kemysti ja jacttua tietimystid ohjaajan auttaessa itseohjautuvuuden kehittymi-
sessi ja edistimilld oppimista. Kriittiseen dialogiin ja uuden tiedon luomiseen
tarvitaan kiytinnollistd, kaikki osallistavaa toimintaa. Osapuolet ovat tasaver-
taisessa suhteessa dialogin kohteeseen ja sitoutuneita vastaamaan oppimisen
kohteena olevaan arkiongelman sisiltividn tehtiviiin yhteistoiminnallisesti.
Ideaalitilanteessa syntyy sellaisia innovatiivisia ratkaisuja, joita kukaan ei olisi

yksin pystynyt kehittimiin. (Sarja, 2000.)

Taulukko 1 Oppimiskisitysten sisiltimit keskustelumuodot (Sarja, 2000, 32).

Oppimisen | Keskustelumuodot
osatekijét
Monologi Opastava Reflektiivinen | Kriittinen
vuoropuhelu |dialogi dialogi
Oppija Yksilé Dyadi / pari Yksilé ryhmdssa | Ryhma yhteiséssé
Oppisisaltd Faktatietojen ja Formaalisen [tseohjautu- Uuden tiedon
taitojen hallinta ajattelun vuuden luominen
kehittdminen kehittyminen
Oppimisen Arsyke — reaktio Skeema, Sosiaalinen Kaytannallinen
analyysi- -kytkeymad tai tietorakenne vuorovaikutus toiminta
yksikko informaation
prosessointi
Opettajan rooli | Autoritaarinen Ohjoava Tukeva, Osallistuva
myétdilevé
Obhjaava Behaviorismi Konstruktivismi | Sosio- Tilannesidon-
oppimiskésitys | Kognitivismi konstruktivismi nainen fai
Kulttuuri-
historiallinen
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Opetuspuheen erilaisia muotoja voidaan luoda my&s puheen rakentumisen,
tavoitteen ja niistd syntyvien roolien (Leiber 2003) tai puheen funktioiden
(Hartikainen 2007) avulla. Asiantuntijalihtdisessi luentomonologissa op-
pilaalla ei ole puheenvuoroja ja opettajan rooliksi muodostuu asiantuntija-
tiedonvilittdjd ja oppilaalla kuulija ja tiedon vastaanottaja. Vastaavaa puhetta
Hartikainen (2007) nimeai autoritdériseksi puheeksi, joka ryhmiohjaustilan-
teessa ilmenee siten, ettd opettaja ei huomioi oppilaille jo syntyneiti ratkaisu-
malleja vaan ratkaisce olemassa olevan ongelman itse. Ohjaavassa monologissa
opettaja antaa ohjeita ja neuvoja. Puheessa on keskeistd kohteliaat tai neuvot-
televat kehotukset ja henkiloviittaukset. Tatad puhetapaa kiytetdin erityisesti
tyoskentelyn ohjaamisessa ja tehtivien tekemisessi. Opettajan rooliksi muo-
dostuu puhetavassa ohjailija. Luentodialogi sisiltid opettajan puheen lisiksi
lyhyiti oppilaan puheenvuoroja, tarkistavia kysymyksii ja oppilaalle annettuja
puheenvuoron mahdollisuuksia. Opettajan oman puheen miiiri on kuitenkin
suuri. Tdssd toimintatyypissi tavoitteena on saada oppija oppimaan asia tai
todeta jo opetetun osaaminen. Kysymykset eivit ole pohtivia vaan enemmin
osaamisen osoittamista, jotka opettaja vastaamisen jilkeen hyviksyy. Opettaja
rooli vaihtelee timin toimintamuodon aikana esimerkiksi kokemusten jaka-
jan, tiedon tarkastajan ja neuvojan vililli. Opetusdialogissa oppilaat pohtivat
opiskeltavaa asiaa omien tietojensa ja kokemustensa nikékulmista. Vuoro-
vaikutukseen liittyvir opettajan rohkaisevat kysymykset, vuorovaikutuskysy-
mykset (esimerkiksi "miti te ajattelisitte, mitd herid micleen”), oppilaan aloit-
teelliset puheenvuorot sekid palautepuheenvuorot. (Leiber, 2003, 252-260.)
Ryhmiohjaustilanteissa dialogiselle puheelle on ominaista se, etti opettaja
huomioi oppilaiden aiemmat keskiniiset ratkaisut, tekee aihetta koskevia ky-
symyksii, kokoaa, antaa palautetta ja laajentaa aihetta tukien niin oppilaiden
tiedonrakentumista (Hartikainen 2007).

Ohjaava (kiskevi) ja autoritdirinen puhe ovat tehokkaita ja nopeita kei-
noja ohjata oppilaiden toimintaa. Valmiit ratkaisut ja vastaukset eivit kuiten-
kaan edistid oppilailla asiasisaltd6n liittyvii yhteistd tiedonrakentelua samoin
kuin dialoginen puhe. Erilaisten puhemuotojen kiyttéi tunnin eri vaiheissa,
sisalloissd tai opetustavoitteissa voi siten vaihdella esimerkiksi niin, ettid tun-
nin alussa keskustellaan dialogisesti ennakkokisityksisti, jisennetiin autori-

(Hartikainen 2007.)
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Dialogisuus vuorovaikutuksen muotona ja
filosofisena ajattelumallina

Vuorovaikutusjatkumon toinen diripii ei ole vuorovaikutuksetctomuus, kos-
ka jokainen ihmisten vilinen kohtaamistilanne, myos hiljaisuus, sisiltdd aina
vuorovaikutuksellisuutta, vaikka se ei olisikaan sanallista. Luokkahuone-vuo-
rovaikutuksen toista ddripditdi on nimitetty opettajan monologiksi ja jatku-
mon toista ddripditi dialogiksi (Sarja, 2000; Leiber, 2003). Huttunen (1999)
puolestaan on kuvannut dialogiopetuksen vastakohdaksi manipuloivan eli
indoktrinoivan opetuksen, jossa opettaja tai kouluinstituutio pyrkii eettisesti
kyseenalaisella tavalla vaikuttamaan tai piilovaikuttamaan oppilaan ajatteluun
esimerkiksi manipuloinnilla, yksipuolisella asioiden kisittelylli tai kieltimalld
keskustelun mahdollisuuden.

Dialogisuus-kiisitteen kiyttiminen luokkahuonevuorovaikutuksen yhtey-
dessi edellyttad vuorovaikutukseen osallistuvien suhteen pohtimista. Lihto-
kohtana opetusdialogissa on opettajan ja oppilaiden erilaisuuden hyviksymi-
nen, reflektiivisyys ja vastavuoroisuus, jolloin totuus syntyy ihmisten vilille
dialogin keinoin. Tasavertainen mini — sind -tason suhde opettajan ja oppi-
laan vililli mahdollistaa kohtaamisen toisin kuin eriarvoinen mini — se -suh-
de. Dialogisuus on my&s avoimuutta uusille tai toisenlaisille ajatuksille. (Bu-
ber, 1991; Hurttunen, 1999, 48.) Tilléin voitaisiin puhua my&s yhteisollisestd
oppimisesta.

Seki dialogisuuden kohtaamis- ja suhdeajattelu etti ajattelujen erilaisuu-
desta syntyvi jinnitteisyys korostavat opettaja-oppilas -vuorovaikutussuhteen
merkitcivyyted. Opettaja-oppilas -vuorovaikutussuhteelle on tyypillistd jin-
nitteisyys, jota syntyy neljille eri ulottuvuudelle. Riippuvuuden ja autonomi-
suuden vilinen jinnite opettajan ja oppilaan vilisessi vuorovaikutussuhteessa
syntyy opettajan tarpeena toisaalta tukea oppilaan itseniisyytti ja itseohjauru-
vuutta ja toisaalta antaa riittivai tukea ja apua. Vilittimisen ja instrumentaa-
lisuuden vilinen jinnite syntyy siitid, minki verran oppilaista vilittiminen on
itsendinen tavoite ja minki verran keino saavuttaa pedagogisia tavoitteita. Mi-
ten paljon esimerkiksi puhutaan muuta kuin asiaa, miten paljon villittimisti
osoitetaan ja lisiiko se opetustydn taakkaa? Vuorovaikutuksessa pelkka asian-
tuntijuuteen nojautuminen, siinndt ja normit voivat tukahduttaa oppilaiden
kysymykset ja ideat. Kolmas opettaja-oppilas-vuorovaikutussuhteen jinnite
syntyy arvioinnin ja hyviksymisen vilille. Miten viestid samanaikaisesti hy-
viksyntii ja kehittymistd ja arvioida oppimissuorituksia ja antaa palautetta?
Neljis ilmaisemisen ja suojaamisen jinnite mietityttii monia terveystiedon
opettajia. Mitd ilmaistaan suoraan ja mitd jatetiin kertomatta oppijan tai
opettajan itsensi yksityisyyden suojaamisen ja kunnioittamisen vuoksi? Miti
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opettaja voi kertoa itsestiin? Miki voi haavoittaa oppilasta? Milloin ja miten
antaa kielteinen palaute? (Gerlander & Kostiainen, 2005.)

Terveystieto oppiaineena sisiltii emotionaalisesti latautuneita sisiltoaluei-
ta. Dialogi voi herittid hankalia tunteita, joiden esittimisti on vaikea hallita
tai vastaanottaa. Voidaankin pohtia sitd, onko aidon dialogin tavoitteleminen
joskus haitallista oppimisen ja opettaja -oppilassuhteen kannalta. Tietoinen
etiisyys oppilasryhmiin, oppijaan tai opeteltavaan aiheeseen voi joskus olla
tarpeen. Voidaan myds kysyd, tunnistaako opettaja tai oppilaat omat rajan-
sa lihted dialogiseen suhteeseen ja missi menee ammatillisen toiminnan raja.
Onko oppilaalla valmiutta ja halua osallistua dialogiin? Dialogiin liittyy yh-
teisyyden, vilittimisen ja ymmirryksen lisiksi mys haavoittuvuutta, epivar-
muutta, ja epimiellyttivyytti ja ndin tarvetta suojata itsei ja toisia. (Gerlander
& Kostiainen, 2005.) Opettajan ammatillisuuteen ja ammatilliseen seki eet-
tiseen osaamiseen kuuluu kyky erottaa yksityinen ja tavoitteellinen ammatil-
linen vuorovaikutus, vuorovaikutustilanteiden lainalaisuuden tuntemus seki
niiden kautta syntyvin ammatillisen vuorovaikutusvastuun tiedostaminen
(Kiesildinen, 1998).

Pedagogiselle dialogille on ominaista kaikille avoin, vapaachtoinen ja ak-
tiivinen osallistuminen, jossa jokaisella on mahdollisuus tuoda keskusteluun
uusia aiheita ja nikékulmia, kysyd, kyseenalaistaa tai luoda muilla toimin kes-
kustelua. Jokainen vuorovaikutukseen osallistuja, myds opettaja, on avoin uu-
delle ja haluaa ymmirtii toisten kokemuksia, tunteita ja ajatuksia, sitoutuu
yhteiseen paamadrain sekd haluaa pysyi dialogissa silloinkin, kun sen onnis-
tuminen on epivarmaa. Keskustelun voimaan luotetaan ja puheen aihevalinta
on avointa, vaikka keskustelijat olisivatkin asioista eri mieltd. Tamankalrai-
nen vastavuoroinen prosessi edellyttii keskiniistd kunnioitusta ja avoimuutta
niin, ettd se, mitd itse kysyt tai odotat muilta, voidaan kysyi ja odottaa myds
sinulta. (Burbules, 1993, 80-83.)

Luokkahuoneen dialogi on jaoteltu teoreettisesti neljaén eri tyyppiin (kuva
1). Dialogityypeilld on omat tavoitteensa ja luonteensa ja opettaja voi vaihdel-
la niitd oppilaiden, aiheen ja tilanteen mukaan. Tyypit erottuvat sen mukaan
millainen on suhde muihin vuorovaikutuksen osapuoliin, luottava ja ymmir-
rystd hakeva vaiko epiilevi, ja toisaalta sen mukaan, miki on suhde tietoon,
haetaanko vuorovaikutuksessa yhti lopputulosta vai sallitaanko erilaiset tul-
kinnat. Suurin epionnistumisen syy pedagogisessa dialogissa on se, ettd vali-
taan lihestymistapa viirin dialogikumppanin, kontekstin tai asian suhteen.
(Burbules, 1993, 110-130.) Esimerkiksi keskustelua tai tutkivalla otreella
tyoskentelyd on vaikea luoda, jos opettaja luo oppilaille kuvan, ettei heidin
ajatuksillaan ole merkitysti.
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Divergentti:
sallitaan erilaiset
tulkinnat, luova

1
S
s
o
Keskustelu 3 Vaittely
Conversation 5 Debat
Inklusiivinen, Lz Kriittinen
luottava +— Suhde oppilaisiin epailevad,
tasavertainen kyseenalaistava
Tutkiva ja ) muuttava
I & dialogl Ohjaus, opetus
Inquiry Instruction
Konvergentti:

haetaan yhta
lopputulosta, toistava

Kuva 1 Dialogityypit (Burbules, 1993, 110-130).

Keskustelussa ilmapiiri on suvaitseva, yhteistyohakuinen ja sen tavoitteena on
luoda yhteinen keskindinen ymmirrys, ei vilttimittd yksimielisyyttd tai erid-
vien nikdkulmien yhteensovittamista. Keskustelussa haetaan yhteisti kielti ja
viestintitapaa keskiniisen ymmirryksen ja kuulemisen edistimiseksi. Ongel-
mia keskustelussa voivat aiheutraa kielellinen riittimittémyys, kokemuksen
puute joko keskustelusta tai kisiteltdvistd aiheesta tai sisilléllinen asian osaa-
mattomuus. Vaikka keskiniisti ymmirrysti ei saavutettaisi, voi keskustelun
tuloksena lisddntyd suvaitsevaisuus ja erilaisuuden kunnioitus sekid herkkyys
toisen ja sitd kautta itsen ymmirtimiseen. Riski tissi dialogityypissd on kes-
kustelun muuttuminen haastatteluksi tai liiallinen suvaitsevaisuus, jossa voi
sanoa miti tahansa, ilman ettd sitd kyseenalaisteraan. Osallistujat keskuste-
levat tasavertaisina ilman pyrkimysti toisen muuttamiseen. (Burbules, 1993,
112) Terveystiedon tunnilla keskustelu-tyyppiseen dialogiin sopisivat esim.
arvopohdinnat, kokemusten pohtiminen yhdessi, yhteiskunnalliset kysymyk-
set tai pidtdksenteon tai toiminnan taustalla olevien tekijoiden pohtiminen.
Tutkiva ja kysyvi dialogi pyrkii vastaamaan tiettyyn kysymykseen, ratkai-
semaan tietyn ongelman, [dytimiin yhteisymmirryksen tai parhaan kaikkien
hyviksymin toimintatavan. Prosessi edellyttdi eri vaihtoehtojen ja nakékulmi-
en etsimistd, tutkimista ja vertailua, niistd valitsemista eli oppimisen kohteena
ovat my®s erilaisten nikdkulmien kunnioittaminen, erilaisuuden sietokyky,
tavoitteellisuus ja toivo. Dialogityyppi soveltuu asioiden, arvojen ja uskomus-
ten pohtimiseen. Riskind on pyrkimys liian nopeasti yhteen lopputulokseen.
(Burbules, 1993, 116-118.) Terveystiedon oppitunnilla timi dialogimalli so-

veltuu parhaiten esimerkiksi erilaisten yksilén, yhteison tai ympiristén terve-
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ysongelmien ratkaisemiseen tai toiminnan visiointiin. Se voidaan aloittaa esi-
merkiksi aivoriihitekniikalla. Malli on ldhelld tutkivan oppimisen tai ongel-
malihtdisen oppimisen ajattelutapaa.

Viittelyssi ei vilttimittd tavoitella yksimielisyyttd tai eroista sopimista,
vaan sitd leimaa terdvd kysymystenasettelu ja skeptisyys. Toisenlaisen nike-
myksen omaava yritetddn vakuuttaa omilla perusteluilla ja saada muuttamaan
kantaansa. Viittelyssi opitaan argumentointitaitoja seki yleisndkemyksen ja
uuden tiedon luomista. Viittelyn vaarana on kilpailuhenkisyys, toisten oh-
jaaminen haluttuun suuntaan manipuloiden tai tiedon tietoinen valinta ja
kiyttd vastapuolen hiljentimistarkoituksessa. Dialogimuotona viittely ei suo-
si verbaalisesti heikompia osallistujia eiki rohkaise kaikkia. Se saattaa myos
estad uusien nikékulmien kehittymistd. (Burbules, 1993,119-120.) Viirte-
lyyn sopivat aiheet kuten pydriilykypirin kiytto tai karkkipiivi — puolesta
ja vastaan, joissa oppilas piisee nikemiin asioiden useampia tai vastakkaisia
nikékulmia. Viittelylle vaarallisia aihevalintoja ovat terveystiedossa esimer-
kiksi huumeiden kilyttdd puolustamaan johtavart aiheet, koska cillin opiske-
lijat joutuvat luomaan eettisesti ja normatiivisesti arveluttavia argumentteja.
Viittelyistd ei mydskdan pidd luoda aiheiltaan liian vaikeita oppilaan kehitys-
tasoon nihden ja riittivi valmistautumisaika tai pienryhmitoiminta mahdol-
listaa my®s verbaalisesti heikompien osalliscumista.

Opettava ja ohjaava dialogi on johdatteleva dialogimuoto, jossa kysymys-
ten ja viitteiden avulla vieddidn keskustelu ja oppilaan ajattelu kohti miiritel-
tyd tavoitetta tai osaamista (Burbules, 1993, 122-124; Mercer & Littleton,
2007, 42). Opettavassa dialogissa on tirkeaa lihikehityksen vyohyke, jolla
tarkoitetaan oppilaan tai ohjattavan nykyisen kehitystason ja potentiaalisen
kehitystason vilisti eroa. Opettaja tai toinen oppilas auttaa potentiaalisen op-
pimistason saavuttamisessa. (Vygotski, 1978, 86.) Ohjauksellisuus tarkoittaa
esimerkiksi miksi -kysymysten tekemistd, joilla saadaan oppilas reflektoimaan
tekojaan tai ajatuksiaan. Oppilaan vastaus on kuin askelma, jolta edetiiin ket
jumaisesti keskustellen eteenpdin. (Mercer & Littleton, 2007, 40-44). Ohja-
uksellisen dialogin riskejd ovat manipulointi, yksipuolisuus ja rajoittuminen
yhteen nikokulmaan avoimen tutkimisen sijaan. (Burbules, 1993, 122-124.)

Opetuskeskustelun rakentuminen

Luokkahuonevuorovaikutuksen tutkimuksissa on yleisesti todettu opettajan
puhuvan 2/3 oppitunnin puheesta. Oppilaiden puheenvuorot ovat lyhyiti,
oppilaan tekevit vihin keskustelun avauksia ja ovat tyypillisesti vastaajan
roolissa (mm. Leiwo ym. 1987; Keravuori, 1988; Leiber, 2003). Kyse on siis
siitd, minkd verran oppilaalla on oppitunnilla mahdollisuuksia ja tilaa vuoro-
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vaikutukselle. Perinteisesti luokkahuonevuorovaikutuksen tutkimuksellisena
lihtékohtana on ollut opettajan esittiviin opetukseen liittyvien oppituntien
tarkastelu, joten yhteistoiminnallista tydskentelyi ja oppilaiden vertaispuhetta
sisdltivid oppitunteja ei voida verrata kyseisiin tutkimuksiin (Tainio, 2007,
40-42). Yhteistoiminnallisten tydtapojen ja sosiokonstruktivistisen oppimis-
ajattelun myérd luokkahuoneen vuorovaikutus on saanut uusia muotoja ja
lahentynyt arkipdivin vuorovaikutusta (Kumpulainen & Wray, 2002, 16).
Luokkahuonevuorovaikutuksen tyypillinen kolmiosainen vuorovaikurusra-
kenne (/RF/E-rakenne) on siten saamassa rinnalleen my8s muunlaista vuorot-
telurakennetta tai perinteiset vuorot erilaisia sisiltdji. Kolmiosaiseen rakentee-
seen kuuluu, etti opettaja avaa puheen (Initiation), oppilas vastaa (Response)
ja opettaja antaa kolmannessa vuorossa palautteen tai arvioi oppilaan vasta-
uksen (Feedback/Evaluation). Ndiden pohtiminen omasta tydsti ja opettajan
tietoisuus omista opetuskeskustelun kiytinndisti auttaa muuttamaan ja ke-
hittim3din omaa toimintatapaansa. Esimerkiksi oppitunnin nauhoittaminen

ja kuunteleminen auttaa omien keskustelun mallien huomaamista. (Henning,
2008.)

Opettajan avaus on tyypillisesti kysymys, mutta se voi olla myds pyyn-
to (haluaisin kuulla), kisky tai viitelause. Kysymystyyppini suljettu yhden
oikean vastauksen sisiltivd kysymys, josta kiytetidn my6s nimed epdaito tai
suljettu kysymys ei rakenna oppilaan ajattelua, osallistuvuutta, itseluottamus-
ta tai luovuutra samalla tavoin kuin avoin erilaisia vastausmahdollisuuksia
antava aito kysymys (Henning, 2008, 24-26). Kysymyksien onnistumista ja
pedagogiikkaa olisi kuitenkin tarkasteltava suhteessa lihikontekstiin ja vas-
taanottajien reaktioihin (Tainio, 2007, 42) seki sithen, mitd opettaja niilli
tavoittelee (Kleemola 2007; Henning, 2008, 14).

Kysymyksii voidaan arvioida esimerkiksi luokittamalla ne Bloomin tak-
sonomian avulla erilaista osaamista hakeviksi (Henning, 2008, 18). Kysy-
mykseen voi sisiltyd vastausvihje tai kysymyksen tarkentaminen tai uudelleen
muotoileminen. Kysymys on onnistunut, kun oppilas vastaa sithen odotetun
tyyppisen vastauksen, kysymys sijoittuu mielekkidseen kontekstiin, on riitti-
vin spesifi ja vastaamiseen saadaan riittivisti vihjeitd. Vastaamaton kysymys
on voitu esittdi viiriin aikaan viirissi yhteydessd, liian laajana, abstraktina
tai opettaja ei malta odottaa vastausta. Kysymyksen uudelleen muotoileminen
auttaa vastaamisessa kun se jatkaa jo kysyttyi asiaa, tismentii tai konkretisoi
edeltivii kysymysti. (Kleemola, 2007.) Kysymyksen jilkeen tulisi antaa riit-
tivi vastausaika, jossa oppilailla on aikaa ajatella ja muotoilla vastausta mie-
lessidin. Opettajan kokema riittivi aika voi olla erilainen kuin oppilaan koke-
mus ajatteluun tarvittavasta ajasta.
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Oppilaan vastausta seuraa tyypillisessi luokkahuoneen vuorovaikutusra-
kenteessa opettajan reagoiva vuoro, jossa hin jatkaa tai arvioi oppilaan vas-
tausvuoroa. Perinteisten oikean vastauksen hyviksymisen ja viidrin vastauk-
sen hylkddmisen lisiksi on olemassa ohjaavia vaihtochtoja (Henning, 2008,

64-69):

* vastauksen hyviksyminen esimerkiksi sanomalla hyvi tai nonverbaa-
lisesti nyokkiaimalld. Oikeaan vastaukseen opettaja tyypillisesti reagoi
nopeasti ja epardimirti (Kleemola, 2007).

* vidiriin vastaukseen reagoiminen lieventimilli vastausta kannustaval-
la otteella (esimerkiksi “hyvi ajatus fyysisen terveyden nikokulmasta”,
"hyvi ettd timi asia tuli ilmi, koska se on saattanut olla muillakin mie-
lessd” tai ” se voisi olla yksi mahdollisuus, jos”), selittimilld viirin vas-
tauksen syytd ("nyt asia taisi sekoittua edelliselld kerralla puhuttuun”
tai et ehki keskittynyt nyt pohtimaan riittivisti asian titd puolta”) tai
viivyttelemilld, niin etti oppilas itse korjaa vastaustaan. Viiriin vas-
taukseen reagointi on yleensi viivyttelevii ja epirdivii ja niin torjun-
taa osoittavaa tai niin lieventivéi, ettd oppilaan saattaa olla jopa vaikea
piitelli oliko vastaus viirin vai oikein (Kleemola, 2007).

* toisto: oppilaan vastauksen tai sen osan toistaminen, jotta kaikki sen
kuulevat tai huomioivat.

* tarkentava kysymys (esimerkiksi “miti tarkoitat”, "antaisitko esimer-
kin”, “miksi”), jossa oppilas joutuu laajentamaan ajatteluaan ja peruste-
lemaan. Viiriin vastaukseen voi myds reagoida tarkentavalla kysymyk-
selli tai jatkokysymykselld ovatko muut samaa mieldi.

* tarkennus: opettaja lisii oppilaan vastaukseen asiatietoa tuodakseen
keskusteluun uutta nikokulmaa, rakentaakseen ymmirrysti, suunna-
ten ajattelua tai integraatiota aiemmin sanottuun. Tarkennus lihtee op-
pilaan vastauksesta.

* vihje: oppilaan huomio kiinnitetdin kysymyksen johonkin osan ohja-
ten ndin vastausta. Vihje voi olla my&s nonverbaalinen kuten osoitta-
minen tai ddnenpaino.

* uudelleen muotoilu: opettaja muotoilee uudelleen oppilaan vastauksen,
kiytrad virallisia kisitteitd oppilaan vastaamasta asiasta tai tarkistaa ym-
miirrystiin kooten ajatukset kysymykseksi "tarkoitatko...”.

* yhteenveto: aikaisempia keskustelun kohtia kootaan yhteen pyrkien
keskustelun suuntaamiseen.

* selvitys: opettaja vastaa oppilaan vastauksessa tulleeseen kysymykseen
tai odotukseen uudella asiatiedolla tai kisitteelld.

Keskustelua, oppilaan ajattelua ja tiedon rakentamista vieviit arvioinnin si-
jasta eteenpiin ohjaavat muodot, joissa opettajan rooli tiedon portinvartijan
sijaan on oppilasta voimauttavampi ja tasavertaisempi. Tami edellyttid, ettd
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keskustelua avaava kysymys on avoin, jolloin sithen on olemassa useita erilai-

sia vasrauksia. (Wells, 1999.)

Oppituntikeskustelun perusrakenne voi olla opettajalle ja oppilaille niin
sisdistynyt opettajan kysymys- oppilaan vastaus -tyyppiscksi, etti toisenlaisen
keskustelurakenteen harjoitteleminen on tarpeen. Oppilaita tulisikin rohkais-
ta ja ohjata keskiniiseen keskusteluun, jossa opettajan kolmannen vuoron si-
jaan olisi tilaa oppilaiden keskindisiin kommentteihin tai yhteenvetoon opet-
tajan kolmannen vuoron vaihtochtojen tapaan eikii keskustelua kiiytiisi vaan
opettajan ja ns. yhden oppilaan vastausvuorosta muodostuvan “kollekdiivisen
oppilaan” kesken. Korostetraessa kuuntelemista opettajan ja oppilaan taitona,
voisi timin tyyppisisti vuorovaikutuksen keinoista kiyttdi kisitettd eliytyva
tai aktiivinen kuuntelu.

Opettajan tahtihetkista epatoivon huokauksiin

Oppitunnin vuorovaikutteisuus ei ole itsestddn selvyys, vaan sen syntymiseen
ovat yhteydessi useat koko koulusta ja sen yleisestd toimintakultruurista, ryh-
misti, opettajasta, oppilaasta, tydtavasta tai tunnin aiheesta johtuvat tekijit.
Vaikka ennakolta ja suunnitelmallisesti vuorovaikutteisuuteen voidaan paljon
vaikuttaa, on huojentavaa se, etti vuorovaikutteisuus syntyy aina tilanteessa
kontekstisidonnaisesti ja sithen tarvitaan kaikkien yhteistydti. Saman ryh-
man, oppituntiaiheen tai paivin aikana voivat opettajan omat tuntemuksert
vuorovaikutuksesta vaihdella huumaavasta etenevisti yhteisen keskustelun
rullaus -tunteesta epitoivoisiin ja vikiniisiin opettajan motivoind ja heritte-

ly-yrityksiin.
Emotionaaliset tekijat

Dialogisuuden filosofian pohjalta Burbules (1993) on kehittinyt ajatusmal-
linsa onnistuneelle opetustilanteiden pedagogiselle vuorovaikutukselle. On-
nistuneen vuorovaikutuksen edellytyksend hin pitid seuraavia emotionaalisia
tekijoiti: huolenpitoa (concern), luottamusta, kunnioitusta, arvostusta (ap-
preciation), keskiniisti kiintymysti (affection) ja toivoa (hope). (Burbules,
1993, 36-41.) Opetustilanteessa ne ovat niin opettajalta kuin oppilailtakin
vaadittavia kommunikatiivisia kykyji.

Huolenpidolla Burbules (1993) tarkoittaa sitd, ettd keskustelijat ovat ai-
dosti kiinnostuneita kuuntelemaan toista ja ajattelemaan asioita my6s hinen
nikokulmastaan. Tilanteessa ollaan lisni ja osallistujien vililld on tunneyhte-
ys. Dialogi on aina riski, jossa tarvitaan luottamusta toisten hyviin tahtoon.
Luottamusta tarvitaan itsensi ilmaisemiseen ja rohkaistumiseen, uskoon omi-

139



en kommenttien hyviksymisesti ja niihin vastaamisesta, salassapitoon seki
tunteiden ja erimielisyyden paljastamiscen. Jos tietivi opettaja ja tictimiton
oppilas virheineen kohtaavat, on oppilaalla pelko kasvojen menettimisesti ja
keskustelu saattaa tyrehtyd (Leiwo, 1988). Luottamus on korkeinta silloin,
kun sitd ei huomata ja siti pidetiin itsestdin selvyyteni.

Vastavuoroinen kunnioitus dialogissa tarkoittaa tictojen, taitojen tai arvo-
jen erilaisuuden hyviksyntid osallistujien vililld. Jokaisella osallistujalla on ol-
tava tunne siitd, ettd on muilta sekd saatavaa ettd muille annertavaa. Dialogin
voi tuhota yksipuolista kunnioitusta edellyttivi ja oppilaiden itsckunnioitusta
vihentivi aukrtoriteetti. Kunnioitukseen liittyy my®s toisten nikokulmien ar-
vostaminen ja tukeminen. Ajan kanssa kehittyvi keskindinen kiintymys luo
tunnelman, jossa kaikki saavat yhtilidisen kohtelun ja tuen. Toivoa tarvitaan
silloin, kun vaikeuksien keskelld edelleen uskotaan keskusteluun, tydskennel-
lddn kohti yhteisti tavoitetta ja hyvii tahtoa ja sitoumusta riittdd yhdessi toi-

mimiseen. (Burbules, 1993.)

Pedagogisen dialogin tunnuspiirteisiin kuuluu kaikille avoin, vapaachtoi-
nen ja aktiivinen osallistuminen, jossa jokaisella on mahdollisuus tuoda kes-
kusteluun uusia aiheita ja nikokulmia, kysyd, kyseenalaistaa tai luoda muilla
toimin keskustelua. Osallistumisen mahdollisuus sisiltii myds osallistumat-
tomuuden mahdollisuuden. Jokainen osallistuja sitoutuu yhreiseen piamai-
ridn, on avoin uudelle ja haluaa ymmirtii toisten kokemuksia, tunteita ja
ajatuksia seka pysyd dialogissa silloinkin, kun sen onnistuminen niyttii epi-
varmalta. Keskustelun voimaan luotetaan ja esille voidaan ottaa miki tahansa
aihe, vaikka keskustelijat olisivatkin siitid eri mielti. Vastavuoroinen prosessi
edellyttdd keskiniistd kunnioitusta ja avoimuutta sille, ettd se, miti itse kysyt
tai vaadit muilta, voidaan kysyi sinulta.

Ongelma yhdessi dialogin tunnuspiirteessi johtaa helposti ongelmaan
myos jossakin toisessa (Burbules, 1993, 80-83). Huttunen (1999, 56) on
lisinnyt vuorovaikutuksen onnistumisen edellytyksiin vilpittémyyden ja re-
hellisyyden seki reflektiivisyyden. Ymmirryksen saamisen ehtona hin pitii
kykyi itsereflektioon ja omien uskomusten kriittiseen tutkimiseen ja ennak-
ko-oletusten arviointiin. Onnistuneeseen dialogiin on lisiksi yhteydessi kog-
nitiivinen eliytyminen (empatia). Keskustelijoiden yrittiessi aidosti padstd
selville toisten ajatuskuluista ja jatkaessa dialogia niisti eteenpiin he samal-
la parantavat keskusteluilmapiirii. Tdti taitoa voidaan arvioida keskustelusta
kuuntelemisen, tulkintojen tarkistamisen, kysymysten esittimisen, toisen tu-
kemisen ja paille puhumisten avulla. (Aarnio, 1999, 26.)

Tarked vuorovaikutuksen taustalla oleva tekiji on turvallisuuden kokemus.
Luokkahuoneen ilmapiirilti odotetaan rohkaisevuutta, kirsivillisyytti, tuke-
vuutta ja luottamusta (Dallimore ym., 2004). Turvattomassa ryhmissi yksit-
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tiinen oppilas kokee itsensi epivarmaksi ja pelkii kasvojensa menettimisti
sekd hyldtyksi, torjutuksi tai naurunalaiseksi joutumista, jolloin itseilmaisu
estyy. Turvallisessa ryhmissd sen sijaan uskalletaan olla eri mieltd, ilmaista
mielipiteiti tai tunteita, kysyi ja neuvoa toisia. Heikkoutta ja epdonnistumi-
sia ei koeta hipedni, vaan ryhmi tukee erilaisuutra, riskin ottoa ja hyviksyy
jasenensd. Turvallisen ryhmin sisdlld vallitsee luottamus, avoimuus, sitoutu-
minen ja keskindinen tuki. (Aalto, 2002.)

Oppilaasta ja ryhmdsta lahtevat tekijat

Ryhmidynaamiset ilmi6t vaikuttavat vuorovaikutusta edistien ja estien. Nii-
td ovat esimerkiksi dominoivat oppilaat, luokassa olevat tiedostamattomat
saanndt tai vastahakoisuus koulua, opettajaa tai oppilaita aliarvioivaa otetta
vastaan. (Schmuck & Schmuck, 2001.) Vuorovaikutuksen hallitsevuus eli
dominanssi voi ilmeti miirilliseni hallintana, keskustelun kulun kannalta
nikdkulmien ja teemojen hallintana, strategisten vuorojen hallintana tai vuo-
rovaikutteisena hallintana, jossa aloitteet ja vastaukset jakautuvat epitasaisesti.
Dominoiva keskustelija ehkiisee, kontrolloi tai ohjailee muiden osallistujien
keskusteluun osallistumista. (Linell & Luckmann, 1991.)

Kognitiivisen kehityksen myoti opetusdialogin pitiisi syventyd nuoren
pystyessi abstraktiin ajatteluun, hahmottamaan itsen ja ympiriston vuoro-
vaikutusta, nikemiin kokonaisuuksia, syy-seuraussuhteita seki hakemaan
vastauksia kokemiinsa ristiriitoihin. Kokonaisuuksien havainnointikyky lisii
nuorella myds kriictisyyttd ympirilli olevaa yhteiskuntaa kohtaan. Murros-
ian puoliviliin liittyy kuitenkin psykososiaalisen kehityksellinen taantuma- ja
taitojen heikkenemisen vaihe, johon liittyy epivarmuuden peittiminen lap-
senomaisella kiyttaytymiselld, rivolla kielenkdyt6lla, kiroilulla ja uhoamisel-
la. Taantumaan liittyy my6s kielen koyhtyminen, joka nikyy sekd puhe- etti
kirjoitusilmaisun kapeutumisena. (Aalberg, 2007.) Kauppila (2006) kuvaa
nuoren vuorovaikutustyylid uhmaiseksi vuorovaikutukseksi. Siihen liittyy vi-
hanpurkauksia, uhittelua, uhkailua, kapinointia, itsekehua, ivaa ja pilkkaa.
Vuorovaikutusta vaikeuttaa murrosidssi myos jinnittiminen.

Oppilaiden erilaisuus tekee jokaisen ryhmin vuorovaikutuksesta erilaista.
Persoonallisuudeltaan sosiaalinen ja aktiivinen ekstrovertti oppilas on aktii-
vinen vuorovaikutukseen osallistuja. Hiljainen ja mietiskelevd introvertti op-
pilas taas seuraa ehkid mieluummin keskustelua sivusta kiyden omaa sisdistd
keskustelua seki pohtien yhreisii asioita itsendisesti. Joku oppilas on heti val-
mis osallistumaan ja toinen tarvitsee ensin hieman miettimisaikaa. Oppimis-
tyylileddn toisille on luontaista yksin puuhailu ja tarkkailu ja toisille aktiivinen
mukana oleminen. (Keltinkangas-Jirvinen, 2006.) Oppilaiden vuorovaikutus-
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taidot ovat my®s erilaisia. Niitd luokkahuonekeskustelussa tarvittavia taitoja
miiritellddn osaksi sosiaalisia taitoja, jotka luovat edellytyksii ihmisten raken-
tavaan vuorovaikutukseen. Taidoiksi voidaan nimeti esimerkiksi kuuntelemi-
sen, keskustelemisen, keskustelun aloittamisen, kysymisen, avun pyytimisen,
ohjeiden antamisen ja neuvottelun taidot. (Kauppila. 2006, 125-128.)

Opettajuuteen ja opettajan toimintaan liittyvat tekijat

Aito vuorovaikutteisuus edellyttda opettajalta vuorovaikutuksen ja jaetun
osaamisen pitimistd oppimisen tirkeind osa-alueena (opetusfilosofia), jolloin
vuorovaikutukselle varataan aikaa ja tydmuodot tai tehtivit valitaan jakamis-
ta mahdollistaviksi. Tdmi arvottaminen nikyy seki koulukulttuurin ettd yk-
sittdisen opettajan ajattelun taustalla.

Vuorovaikutteisuus edellyttdid opettajalta hyvdd suunnitelmallisuutta:
avointen ja selkeiden keskustelukysymysten ja lihelld oppilaiden arkea olevien
teemojen listaamista, padtdstd siitd millaisella pien- tai suurryhmilld edetiin,
keskustelun ohjaamisen keinojen pohtimista ja aidosti yhteistoiminnallisia
ryhmitehtivii ja tehtiivien etukiteen valmisteltua ja suunnitelmallista purka-
mis- tai kokoamisvaihetta. Opettajan opetusfilosofinen ja vuorovaikutteinen
ote nikyy myos oppilaiden motivoimisena, omana innostuncisuutena seki
oppilaisiin tarttuvana vilittémyyteni ja aitoutena.

Vuorovaikutteisuuden 18ytimisessi auttaa opettajan edellid kuvattujen vuo-
rovaikutuksen muotojen lisiksi oman vuorovaikutustyylin (Kauppila, 2006)
tai ohjauksellisen tyylin (Cockman ym., 1999) tiedostaminen. Kauppila
(2006) kokoaa vuorovaikutusteorioista nelji erilaista vuorovaikutustyylii: ys-
tivillis-joustava, ohjaava-dominoiva, alistuva-epivarma ja aggressiivis-uhmai-
nen. Karkeasti jako voi olla my®ds asia- ja tunnesuuntautuneescen vuorovai-
kutustyyliin. Vastaavia tyyleji on myds oppilailla. Luokkahuoneessa erilaisilla
tyyleilld luodaan erilaista vuorovaikutusilmapiirid. Ohjaukselliset tyylit vali-
koituvat kiytto6n tarve-, tilanne- ja oppilaslahtoisesti. Ohjauksellisia tyyleja
ovat hyviksyvi ja rohkaiseva tyyli, katalysoiva eli oppilaan ajatuksia ja nike-
myksid kartoittava kyselytyyli, konfrointoiva eli oppilaan puheen, ajattelun ja
tekojen ristiriitaisuuksia havaitsemaan avustava tyyli seki ohjeita antava tyyli.
(Cockman ym., 1999.) Opetuskeskustelu tydmenetelmini niyttdd erilaisel-
ta kun sitd ohjataan ystivillis-joustavalla tyylilli avoimuutta ja luottamusta
osoittaen ja kuunnellen sckii oppilaita rohkaisten kuin ettid keskustelua ohjat-
taisiin hallitsevasti, arvostellen tai vastausohjeita antaen.

My®és oppilaiden keskindisten puhestrategioiden tunnistaminen ja niiden
merkityksen ymmartiminen auttavat opettajaa vuorovaikutuksen rakentami-
sessa. Oppilaiden puhestrategioita ovat yksinpuhe tai toiset ohittava tai toisia
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suostutteleva puhe, joissa oppilaiden vilille ei synny yksimielisyyttd tai yh-
teisti tiedonrakentelua kiisiteltivisti asiasta. Sen sijaan oppilaista lihtevi pu-
heenvuoroja yhteenkokoava ja edellisia puheenvuoroja tiydentivi kumuloi-
tuva puhe sisiltid reagointia toisten puheenvuoroihin ja yhteistd ymmirryk-
sen rakentamista. Kriittisesti, perustelevasti, kyseenalaistavasti ja haastavasti
erilaisiin ratkaisumalleihin suhtautuva ja sitd kautta niitd kehittivi oppilaiden
tutkiva puhe on oppimisen nikokulmasta arvokasta yhteistd tiedonrakente-
lua, jossa tydskennelliin omien tictojen ja taitojen ylirajoilla. (Hartikainen,
2008.) Opettajan tulisikin pystyd nikemidin omien toimintatapojensa tai vuo-
rovaikutustyylinsd merkitys oppilaiden puhestrategioiden mahdollistajana.

Koko luokan vuorovaikutusta edistid luokkahuonemuoto, esimerkiksi ym-
pyrd tai hevosenkenki, jossa kaikilla on mahdollisuus nihdi kaikki keskus-
teluun osallistuvat. My6s luokan viihtyisyydelld, virallisuudella ja muodolli-
suudella on merkitysti. (Richmond, 1992, 168-170; Schmuck & Schmuck
2001, 89.) Pulpetti luo luokkahuoneessa toisaalta turvallisuutta, mutta toi-
saalta se voi olla my®s este, jonka yli joudutaan puhumaan. Joskus voi kokeilla
myds muita ympiristdjd kuten pihaa, lihimetsii tai kentin laitaa, jotka voivat
epimuodollisuutensa takia rohkaista murtamaan luokkahuoneessa syntyneiti
vuorovaikutusrooleja tai -malleja. Jo se, ettd opettaja jittdd luokkahuoneen
etuosan ja siirtyy yhdeksi keskusteluun osallistujaksi oppilaiden joukkoon,
heidin tasolleen, voi avata keskustelun aivan uudella tavalla.

Oppitunnin sisallolliset tekijat

Terveystieto oppiaineena kisittelee useita sellaisia sisallollisid asioita kuten
seksuaalisuus tai mielenterveys, joista julkisesti yhdessa puhuminen ei aina ole
helppoa. Faktatiedon tasolla puhuminen on murrosikiiselle helpompaa kuin
omien ajatusten, mielipiteiden tai kokemusten kertominen herkisti aiheista
ryhmin kuullen (Aalto, 2002). Jopa esimerkiksi seksuaalisuuteen liittyvien
sanojen ddneen sanominen voi oppilaalle olla ylivoimaista, jos hin ei ole tot-
tunut niisti puhumaan. Asian kisittely liian vaikealla tasolla tai kysytyn tai
tehtiviin aiheena olevan asian vaikeus, episelvyys tai moniulotteisuus ja laa-
juus vaikeuttavat myos vuorovaikutusta (Kleemola, 2007).

Keskustelun suunnittelu on osa opetuksen suunnittelua

Opetuskeskustelua tulisi suunnitella ja pohtia opetuksen sijasta oppimisen
vilineeni. Olisiko oppilaiden vastausten sijaan tirkeimpai kuulla oppilaan
kysymyksii? Millaisen roolin opettaja keskustelussa itselleen ottaa ja oppilail-
le luo? Keskeisti keskustelun luomisessa aikaisempaa oppilaslihtéisempiin
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ja dialogisempaan suuntaan on keskustelun aiheen valinta, keskustelutavan
valinta, kysymysten tai tehtivien laatiminen seki keskustelun johdattelemi-
nen kysymysten, koontien ja selvennysten avulla. Keskustelu tulee suunnitel-
la, mutta siihen on myoOs osattava tarttua, kun tilaisuus aukenee. Oppilaiden
mielestd keskusteluun tarvitaan opettajalta hyvida avoimia kysymyksid, raken-
tavaa palautetta ja vastausten hyviksyntii, keskustelun suunnitelmallisuutta
ja ohjailua tarjoamatta valmiita ratkaisuja, oppilaiden haastamista ajattele-
maan, dominoivien oppilaiden kontrollointia, osallistumisen odotusta ja ar-
vostamista seki oppilaiden ajatusten, kokemusten ja ajankohtaisten asioiden
yhdistimisti keskustelun avulla (Dallimore ym., 2004).

Keskustelu voidaan aloittaa induktiivisesti oppilaiden kokemuksista edeten
uuden oppimiseen, kisitteisiin ja teoriaan tai dedukriivisesti siirtyen uuden
oppimisesta arjen esimerkkeihin ja sovelluksiin. Kleemola (2007) suosittelee
tunnin alkuun helppoja kaikkien osallistumisen mahdollistavia ja niin akti-
voivia kysymyksia.

Oppituntien institutionaalisten normien mukaisesti oppilaiden keskinii-
nen puhe oppituntien aikana on epitoivottua tai ainakin opettajan siitele-
mii. Keskindisen puheen syntyminen ei ole vilttimittd haitaksi tunnille, sil-
1 on todettu, ettd suurin osa oppilaiden vilisesti sivupuheesta oppitunnilla
on jollakin tavoin suhteessa kiisiteltiviin asiaan (Sahlstrom, 1999, 133-140)
samoin ryhmitydskentelyn aikana oppilaiden vilinen keskustelu liittyy val-
taosin opiskeltavaan aiheeseen (Turkia, 2007). Voisi olettaa, etti terveystie-
dossa syntyisi erityisesti tarvetta keskindiseen ajatusten vaihtoon, koska sen
aiheet ovart arkipdiviisid ja omia kokemuksia seka ajatuksia herittivii. Oppi-
laiden vilinen yksityinen keskustelu palvelee my6s myodnteisen ilmapiirin ja
luokkahengen syntymistd, antaa mahdollisuuden tarkistaa meneilldin olevaa
tydskentelyi sekd antaa lepotauon oppitunnin tydskentelyyn (Lemke, 1990,
75-76).

Vuorovaikutteisuutta voidaan oppitunnille lisiti pohtimalla edellisessi
kappaleessa kuvattuja asioita sekd vuorovaikutuksen toimijoita. Haetaanko
vuorovaikutusta oppilaiden vilille vaiko opettajan ja yksittdisen oppilaan,
pienryhmin tai opettajan ja koko luokan vilille? Uuden tai muuten turvatto-
malta tuntuvan ryhmin kanssa voi aloittaa pari- rai pienryhmikeskusteluista
ja edetd vihitellen isompaan ryhmiin ja koko luokan kanssa kiiytiviin ope-
tuskeskusteluun. Pienryhmissi tehtyjen tehtivien kokoaminen voidaan aluksi
tehdi esimerkiksi postereita katsellen ja harjoitella siitd vihitellen toisten esit-
timiin kysymyksiin vastaamista, palautteen ja kommenttien antamista, yh-
dessi oman tydn esittimisti ja yksin esilli olemista.

Opettajan oma toiminta luokkahuoneessa on arjen vuorovaikutuksen
malli oppilaille. Oppilaiden aloitteellisuus olisi ndin ajatellen luokkahuonees-
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sa vuorovaikutustaitojen tai Kisiteltivin asiankin oppimisen nikékulmasta
toivottavaa, mutta kidytinndssi oppimistavoitteita riskeeraavaa silloin kun
aloitteet haastavat opettajaa poikkeamaan oppitunnin aiheesta. Opettaja on
tilldin valintatilanteessa ja tasapainoilee kiireellisten opetuksen kannalta cir-
keiden aloitteiden, huomioimatta jitettivien aloitteiden sekii sopimattomiksi
ilmaistavien aloitteiden keskelld samalla antaen oppilaille mallia aidosta vuo-
rovaikutuksesta. (Vepsildinen, 2007.) Aito vuorovaikutus on vaikeaa ja sitd
sekd vuorovaikutustaitoja oppii, niin opettaja kuin oppilaskin, vain kokemus-
ten ja niiden reflektoinnin kautta. Opettaja, joka osoittaa nauttivansa yhdessi
keskustelemisesta, ajattelua haastavista puheenvuoroista, erilaisuudesta seki
osoittaa olevansa osa oppimisyhteisod on oppilaille rohkaiseva terveyskeskus-
telujen esimerkki ja tuki.

Tehtavat

1. Millaista vuorovaikutustapaa sini kiytit luokkahuoneessa?
2. Miti muita mahdollisuuksia olisi olemassa?
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Kouluterveydenhoitajan ja terveystiedon
opettajan vidlinen yhteistyo

Riitta-Maija Hautamaki

Terveystiedon opettajan lihin yhteistyokumppani kollegoiden lisiksi on
oman koulun kouluterveydenhoitaja. Hyvi yhteistyd tarkoittaa samaan ta-
voitteeseen pyrkimistd ja oman roolin tiedostamista osana yhreistyotd. Pohja-
na hyville yhteistyblle on toisen tydn arvostaminen ja tieto toisen tydstd scki
sen sisillostd. Parhaimmillaan yhteistyd sujuu, jos se on luontevaa, jatkuvaa ja
kohtuullisen vaivatonta. Kun yhteistydhén on totuttu, vaihdetaan siinnslli-
sesti kuulumiset esimerkiksi siitd, miti eri luokilla on puheenaiheena tai pin-
nalla. Niin terveydenhoitaja voi ottaa kyseisii asioita puheeksi vastaanotollaan
samoin kuin terveystiedon opettaja omilla tunneillaan. Yhteistydtd on myos
uuden tiedon hankinta ja vaihto sekii uudet vinkit opetukseen, neuvontaan
ja materiaalien kiyttodn. Yhteistyd on yhdessi oppimisen ja ajankohrtaisten
tictojen jakamisen mahdollisuus.

Terveystiedon opetuksen ja kouluterveydenhuollon paamairini on edistid
oppilaiden terveytti. Kouluterveydenhuollossa korostetaan terveen kasvun ja
kehityksen tukemista seki koko kouluyhteison hyvinvointia, ja terveystiedos-
sa oppilaan hyvinvointia seki turvallisuutta tukevaa osaamista. Lisiksi ope-
tuksen tehtdvini on kehittdd oppilaan tiedollisia, toiminnallisia, sosiaalisia,
tunteiden sditelyd ohjaavia ja eettisid valmiuksia. (Terho, 2000, 401-405;
Kouluterveydenhuolto, 2002, 28-29; Jyviskylin kaupungin perusopetuksen
opetussuunnitelma, 2004, 171-172.) Yhteistyon kehittiminen alkaakin ter-
veystiedon opetussuunnitelman ja terveysneuvonnan sisiltdalueiden tunte-
misesta ja niiden mahdollisimman hyvisti rinnakkaisesta suunnittelusta, niin
ettd molemmat tydmuodot tukisivat oppilaan nikékulmasta toinen toisiaan.
Terveydenhoitajan on tirkedd osallistua oman koulun terveystiedon opetus-
suunnitelman laadintaprosessiin. Eri luokkien terveystarkastusten aikana oli-
si hyvi tietid pidpiirteet siitd, mitd terveystiedossa on opetettu. Yksilllisessi
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terveystarkastuksessa ei voida selvittdd oppilaalle perusasioita omaan tervey-
teen vaikuttavista tekijoistd, vaan aiheista keskustellaan kunkin oppilaan ter-
veystilanteen perusteella. Terveydenhoitajalta vaaditaan neuvontatilanteissa
arviointikykyi, kokemusta ja sisdistd nikemysti, jotta ncuvonta olisi oppilasta
ja oppilaan itsetuntoa vahvistavaa mieluummin kuin varoittelevaa.

Terveysneuvonta ja terveystieto perusopetuksen 7.-9. vuosiluokilla

Alaluokilla luodaan perustaa terveysosaamiselle. Monet terveysosaamisen tir-
keit tiedot omaksutaan ja valmiudet kehittyvit jo 6-10 vuoden idssi. Op-
pilaat alkavat tunnistaa omia ja kavereiden psyykkisii ja fyysisid oireita seki
kertoa niistd. Tissd idssi omaksutaan myos henkildkohtaisia itsehoitotottu-
muksia. Murrosikiisten kohdalla terveystottumukset vakiintuvat, ja suhde
omaan terveyteen alkaa muotoutua. Yliluokilla jii terveysneuvontatilanteissa
enemmin aikaa kuin alaluokilla vuorovaikutukselle ja keskustelulle asioista,
jotka oppilaita askarruttavat. Toisaalta joitakin aikaisempia asioita on tirkeii
kerrata ja selvittidd esimerkiksi peruskisitteet, jotka voivat olla vaikeita ym-
mirtid alemmilla luokilla. (Kouluterveydenhuolto, 2002, 49-50.)

Terveystarkastusten, terveysneuvonnan ja terveystiedon opetuksen sisilts-
ji voidaan tarkastella rinnakkain ja niin huomata, milli tavein ne tukevat
toisiaan. Taulukossa 1 tarkastellaan aiheita kouluterveydenhoitajan nikdkul-
masta ja kootaan yksinkertaistaen yhteen tirkeimmit asiakokonaisuudet. Esi-
merkkini tarkastelussa on Jyviskylin kaupungin kouluterveydenhuollon ter-
veysneuvonta ja terveystiedon opetus vuosiluokkien 7-9 aikana. Yldluokilla
laaja terveystarkastus tehdiiin kahdeksannen luokan oppilaille. Tarkastukseen
kuuluu noin tunnin mittainen kiynti terveydenhoitajalla seki ladkirintarkas-
tus. Ennen terveydenhoitajalle tuloa oppilaat diyttiviit kyselyt, joiden tietojen
avulla terveysneuvontakeskustelua kiydiin. Seitseminnelli ja yhdeksinnelld
luokalla oppilaat tapaavat terveydenhoitajaa tarpeen ja mahdollisuuksien mu-
kaan seki sovittujen kontrollikiyntien yhteydessi. Uusi asetus tulee muut-
tamaan kouluterveydenhuollon toimintaa astuessaan voimaan muun muassa
tapaamisten mairin osalta.

Kahdeksannella luokalla toteutuvassa laajassa terveystarkastuksessa selvitel-
ladn nuoren elimintapoja, kuten péivittdistd litkuntaa, unen laatua ja miirii,
lepoa ja vapaa-ajan viettoa, lihinni harrastuksia. Seulontatutkimuksissa saa-
daan tietoa somaattisesta terveydesti kuten kuulosta, nddstd, ryhdisti, veren-
paineesta ja kasvusta. (Terveystarkastukset perusopetuksessa ja lukiossa, 2004,
12.) Ttsehoitoon liittyvisti asioista sekd pitkdaikaissairauksista keskustellaan
nuoren kanssa hinen tarpeittensa pohjalta.
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Taulukko 1 Yliluokkien terveysneuvonnan ja terveystiedon opetuksen sisillor.

Jyvéaskylan kaupunki:
terveysneuvonta 8. lk:lla

Terveystiedon opetus 7-9 lk:lla,
Jyvéskylén kaupungin perusopetuksen
opetussuunnitelma

Terveyden
olemus

ja terveys
voimavarana

omien valintojen merkitys
terveydelle

uni ja lepo
henkilskohtainen hygienia
kuulo jo nékd
elamadntavat: lepo, likkunta,
uni ja vapaa-aika
seulontatutkimukset: mm.
terveydentila, sairaudet, kuulo
jo néks, yleisvaikutelma
nuoresta,

oman kunnan terveys- ja
hyvinvointipalvelut
rokotukset, mahdollisesti
nuorison terveystodistus

7. lk: terveys fyysisend, psyykkisend ja
sosiaalisena kokonaisuutena, kasvu ja
kehitys nuoruusidssd, hygienia, uni ja
lepo

8. lk: omien valintojen

merkilys terveydelle, nuorten
pitkdaikaissairaudet, tavallisimmat
nuorten oireet ja vaivat, itsehoito

9. lk: ihmiseneléménkulun
tunnuspiirteet syntymésté kuolemaan,
tartuntataudit ja kansantaudit

seké niiden ehkéisy ja hoito,
ympéristdén terveys ja turvallisuus
sekd yksildn vaikutusmahdollisuudet,
terveydenhuolto ja sosiaaliturvan
palvelut

Ravinto ja
terveys

luuston kehittyminen ja
osteoporoosi

lihavuus — laihuus,
syémishairiét

rasvat

tarvittaessa kysely nuoren
ruokailutottumuksista
keskustelua ruckailun
merkityksesta
Seulontatutkimukset: mm.
kasvu: pituus ja paino,
verenpaine

7. lk: ravitsemussuositukset,
aterioiden rytmitys, energiatasapaino
suojaravintoaineet erityisruokavaliot ja
ruoka-allergiat

8. lk: luuston kehittyminen ja
osteoporoosi, rasvat, sydmishdiridt

9. Ik: omien ruokailutottumuksien
arviointi, energiantarve ja -kulutus,
ravinto ja media, laihuus ja lihavuus

Liikunta terveys

eléméntavat: lepo, liikunta,
uni ja vapaa-aika
seulontatutkimukset: mm.
kasvu: pituus ja paino, ryhti,
verenpaine

7. lk: liikunnan terveysvaatimukset,
kestévyys-, lihaskunto-, liikkkuvuus- ja
nopeusharjoittelu

8. lk: liikkuntamotiivit, liikunta
eldmantapana,

lihastasapaino ja ryhti

9. lk: oman kunto-ohjelman laatiminen
ja seuranta, ferveysliikunta

jatkuu
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Jyvéskylén kaupunki:
terveysneuvonta 8. lk:lla

Terveystiedon opetus 7-9 lk:llg,
Jyvaiskylén kaupungin perusopetuksen
opetussuunnitelma

Mielenterveys ja
ihmissuhteet

psyykkinen ja sosiaalinen
kasvu ja kehitys

perheen ja kavereiden
merkitys

nuoruuden kehityksen
erityispiirteet

ihmissuhteet

perhe- ja kaverisuhteet
itsetunto ja mindkuva
mieliala, koulunkéynnin
sujuminen
seulontatutkimukset: mm.
yleisvaikutelma nuorestg,
murrosian kehitys,
terveydentila, mielialakysely
eli BDI (Beckin masennustesti
= Beck Depression Inventory)
ongelmien ratkaiseminen
vastuut ja velvollisuudet
eldméntavat: lepo, likunta,
uni ja vapao-aika

7. lk: itsetuntemus ja -arvostus,
tunteiden tunnistaminen, ilmaisu

ja sadtely, vuorovaikutustaidot,
kiusaaminen ja siihen puuttuminen
8. lk: sosiaaliset suhteet, perheen
ia kavereiden merkitys, erilaisten
ihmissuhteiden yllapito ja hoito,
itsetunnon kehittéminen

9. Ik: jaksaminen jo rentoutuminen,
stressi, psyykkinen tasapaino ja sen
vaihtelu, masennus, kriisitilanteista
selviytyminen, sosiaalinen tuki ja
turvaverkasto

Seksuaali- ja
lisééntymis-
terveys

seurustelu

oikea aika seksille
turvaseksi

ehkdisy

ensimmdinen yhdynta
murrosikd, seurustelu, ehkdisy
ja sukupuolitaudit
perhesuunnittelupalveluiden
kéytén ohjaus
seulontatutkimukset:
puberteetin kehitys

7. lk: kuukautiset, siemensydksyt,
itsetyydytys, seksuaalisuus, seksi

ja tunne-eldmé, seksiin liityvét
harhakésitykset

8. Ik: seurustelu, oikea aika seksille,
yhdynté, turvaseksi ja ehkaisy,
sukupuolitaudit, nuoria koskeva
seksuaalirikoslaki, seksuaaliset
oikeudet ja velvollisuudet,
seksuaalikéyttéytymisen eri muoloja,
neuvola- ja terveydenhoitopalvelut
9. Ik: vastuu ja velvollisuudet
parisuhteessa ja perheessd, abortti

Tupakka ja muut
péihteet

keskustelua péihteisté
lopettamismotivaation
selvittéminen

seulonta: nuorten
péihdemittari

eléméntavat: lepo, liikunta,
uni ja vapaa-aika

7. lk: tupakka, nuuska, alkoholi,
imppaaminen sekd muut péihteing
kéytetyt aineet, huumausaineiden
vaikutukset haitat jo vaarat,

8. Ik: mielihyvain synty ja riippuvuuden
kehittyminen, paihteiden ja
huumausaineiden kaytén vaikutukset
yksilén ja yhteiskunnan kannata,
péihteet ja laki

9. lk: péihteisiin liittyvait uskomukset,
media ja pdihteet, pdihteistd ja
riippuvuudesta irti padseminen jatkuu
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Terveystiedon opetus 7-9 lk:lla,
Jyvaskylén kaupungin perusopetuksen
opetussuunnitelma

Jyvéskylén kaupunki:
terveysneuvonta 8. lk:lla

Turvallisuus ja pdihteiden késittelyn 7. lk: turvallisesti kotona ja vapaa-aika-
ensiapu yhteydessé keskustellaan na, turvallisesti koulussa, likkenneturval-
turvallisuuskysymyksista lisuus, tietoturvallisuus, auttamisvelvolli-

suus, painelu- jo puhalluselvytys, dkilliset
sairaskohtaukset, KKK-hoito (kylmé,
kohotus, kompressio)

8. lk: turvallisesti mopolla, turvallisesti
vesillé ja jaalla, sokki, verenvuodot, haa-
vat, palo- jo paleltumavammat, tuki- ja
likuntaelinten vammat

9. lk: toiminta vaaratilanteissa, vakivallal-
ta suojautuminen, myrkytykset, syévytys-
vammat, sdhkétopaturmat, hypotermia,
arviointi ja tfoiminta erilaisissa onnetto-
muustilanteissa

Ammatinvalinta | allergiat, varingké jo
sairaudet

Ruokailutottumuksia ja ruokailun merkitystd nuorelle tarkastellaan hinen
tayttiminsi kyselyn pohjalta. Jos vastauksissa ilmenee pulmia, tehdiin tar-
vittaessa toinen tarkennettu kysely ravitsemuksesta. Ravitsemuskeskusteluun
ja mahdollisesti jatkohoitoon vaikuttaa myds nuoren fyysinen kehitys, puber-
teetti sekd painon ja pituuden kehitys. Lisiksi selvitelliiin oppilaan mahdolli-
set erityisruokavaliot ja niiden merkitys nuorelle. (Terveystarkastukset perus-
opetuksessa ja lukiossa, 2004, 12.)

Terveystarkastukseen kuuluu nuoren terveen itsetunnon ja minikuvan
tukeminen. Asiaa lihestytiin ennalta tiytettivissi terveyskyselyssi osittain
avoimilla kysymyksilli. Keskustelussa nuoren mielialaa kartoitetaan voima-
varalihtdisesti ja hyvii asioita korostaen ja samalla tarkistetaan mahdollista
alavireisyyttd, ahdistuneisuutta ja masentuneisuutta.  (Terveystarkastuk-
sct perusopetuksessa ja lukiossa, 2004, 12.) Kaikille kahdeksasluokkalaisille
tehdiin BDI:n tyyppinen mielialakysely (Raitasalo suom.; (Beckin masen-
nustesti = Beck Depression Inventory). Sitd kiytetddn keskustelun pohjana ja
jonkinlaisena mielialan mittarina. Tilanteen mukaan nuori voidaan ohjata
koulupsykologille, koulukuraattorille tai hinelle annetaan lihete nuorisop-
sykiatrian poliklinikalle, jolloin yhteyttd otetaan myds vanhempiin.

Ystdvyys- ja kaveri- ja perhesuhteet ovat oppilaan arjen tirkeiti arjen kiin-
nekohtia. Keskusteluun kuuluu myés yleiskatsaus nuoren koulunkiynnin su-
jumiseen ja siihen liittyviin jatkosuunnitelmiin sekii mahdolliseen kiusaami-
seen. Keskustelun perusteella ja nuoren luvalla voidaan ottaa yhteytti esimer-
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kiksi opinto-ohjaajaan, luokanvalvojaan, koulukuraattoriin, aineenopettajaan
ja vanhempiin. (Terveystarkastukset perusopetuksessa ja lukiossa, 2004, 12.)

Terveystarkastuksen tavoitteena seksuaaliterveydessi on muun muassa
keskustella nuoren kanssa murrosidstd ja seurustelusta seki tarvittaessa suku-
puolitaudeista ja chkiiisysti. Terveyskyselyssi kysytiin muun muassa tyttdjen
kuukautisista ja poikien kivesten laskeutumisesta seki siemensydksyisti. (Ter-
veystarkastukset perusopetuksessa ja lukiossa, 2004, 12.) Nuoret kiyvit kah-
deksannella vuosiluokalla terveystiedon tunneilla perhesuunnitteluneuvolas-
sa, jossa tutustutaan neuvolan tiloihin ja samalla keskustellaan seurustelusta,
ehkiisysti ja sukupuolitaudeista.

Piihteistd keskustellaan terveystarkastuksessa jokaisen kanssa. Tarkoitukse-
na on tukea oppilasta piihteettomyyteen tai motivoida lopettamaan esimer-
kiksi tupakointi. (Terveystarkastukset perusopetuksessa ja lukiossa, 2004, 12.)
Piihteiden kiytostd tehddin kaikille kahdeksasluokkalaisille Nuorten piihde-
mittari-kysely (Pirskanen, 2007), jonka avulla saadaan piihteiden kiytdsti tai
kokeilusta monipuolisempi kuva ja voidaan puuttua huolestuttaviin kokeilui-
hin tai kiytt66n. Interventioista voi seurata muun muassa useita kiynteji ter-
veydenhoitajalla ja koulukuraattorilla, nuorison terveystodistuksen saaminen
saattaa siirty tai vakavimmillaan tehdéin lastensuojeluilmoitus.

Ammatinvalinta alkaa olla monella ajankohtainen asia ja nuoren jatko-
suunnitelmia peruskoulun jilkeen pohditaan yhdessi. Terveystarkastuksessa
selvitetiin nuoren sairauksia, virindén tarkkuutta ja mahdollisia allergioita
ammatinvalintaa silmilli pitien. (Terveystarkastukset perusopetuksessa ja lu-
kiossa, 2004, 12.)

Terveystiedon tunneilla opetettavat asiat ja terveystarkastuksen terveysneu-
vonnan aihealucet tukevat toisiaan mallikkaasti, ja painotuksetkin ovat aika
yhteneviiset. Painotusta voisi olla enemmin itsehoidon ohjaamiseen ja rter-
veyspalveluiden oikeaan kiytté6n, silli kuntien talousahdingossa on painei-
ta erikoissairaanhoidon ja sosiaali- ja terveyspalveluiden menojen siistoihin.
Jatkossa olisi mielenkiintoista myds syventdi yhteistydtd eri toimijoiden ku-
ten nuorten erityispalveluiden kesken. Joitakin piillekkiisii asiasisiltdji voisi
jattdd pois tai toisia pitdisi toistaa ja painottaa enemmin esimerkiksi seksuaa-
literveydessa.

Yhteistydn muotoja

Terveydenhoitajat osallistuvat myds mahdollisuuksien mukaan terveystiedon
opetukseen. Eniten terveydenhoitajien apua pyydetdin muun muassa kisitel-
tdessa murrosikii, scksuaaliterveyttd, mielenterveyttd, ravitsemusta, ensiapua
ja piihteiti. Jonkin verran terveydenhoitajat pitivit oppitunteja yksin tai
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yhdessi opettajan kanssa myds uneen ja lepoon scki turvallisuuteen liittyvis-
ti asioista. Opetukseen liittyvii yhteistyotd on hyvi ryhtyd suunnittelemaan
ajoissa, jotta aikataulu-, tila- ja vilineasiat saadaan asianmukaisesti hoidettua.
Terveydenhoitajan olisi hyvi tuntea myds koulussa kiytdssi oleva terveystie-
don oppikirja. Hedelmillisin opetustilanne on silloin, kun terveydenhoita-
ja voi kertoa tai keskustella oppilaiden kanssa aiheista, joita oppilaat ovat jo
hieman etukiiteen opiskelleet oman opettajan kanssa ja oppilailla on asiasta
perustietoja. Joskus on viisasta, ettd opettaja on tunnilla mukana, jolloin hin
voi jatkaa aihetta ja vastata myds myohemmin herdiviin kysymyksiin Tervey-
denhoitajan ty6n helmid terveystiedon opetuksessa Jyviskylissi ovat 8.- ja 9.-
luokkalaisten perhesuunnitteluneuvolakiynnit. Tilanteen mukaan on jirjes-
tetty myds suosittuja ~terkkarin kyselytunteja’. Silloin oppilaat ovat saaneet
kysyi kirjallisesti ennakkoon erilaisia asioita ja terveydenhoitaja seki terveys-
tiedon opettaja ovat olleet kysymyksiin vastaamassa.

Erilaiset terveyteen liittyvit teemapiivit ja -viikot, tydpajat seki yokoulut
ovat terveystiedon opetuksen ja terveydenhoitajan tydn tuki, mutta vaativat-
jarjestelyihin mukaan muitakin toimijoita. Jyviskylissa on koulussa jirjestetty
myos eri asiantuntijoiden paneelikeskusteluja oppilaiden valitsemista terveys-
aiheista. Keskustelut on esitetty kaikille koulun oman tv:n kautta. Paneeli-
keskustelun seuraaminen on ollut yleensi suosittua, mutra sen jirjestiminen
vaatii koko koulun osallistumista.

Yhteistydti voidaan tchdi myds vanhempainiltojen sisiltéjen suunnittelus-
sa ja toteutuksessa. Jyviskylissi on kehitetty muun muassa D2d-hankkeessa
kakkostyypin diabetekseen liittyvd oppitunti 8. vuosiluokalle seki vastaavaa
ohjelmaa yhdessi oppilaiden kanssa vanhempainiltaa varten. Kyseistd mate-
riaalia voi tilata Diabetesliitosta. Myds aamunavauksissa on mahdollisuus ki-
sitelld terveyteen liitryvid teemoja. Opettajan ja terveydenhoitajan yhteinen
terveystiedon kirjasto ja materiaali hyddyttivit molempia kiyteijid.

Tehtavat

1. Miti toivoisit terveystiedon opettajan ja kouluterveydenhoitajan
yhteistyoled?

2. Mikili omassa kunnassasi on tehty terveysneuvonnan suunnitelma
kouluterveydenhuoltoon, miten se tukee terveystiedon opetussuunni-
telmaa?
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Arviointi oppimisen tukena
terveystiedon opetuksessa

Olli Paakkari

Arviointi herittii tunteita, se koskettelee ihmisyyttd, silli on osansa kasvuun
ja kehitykseen scki yhteyttd oppimiseen. Arviointi luo kuvaa oppiaineen mer-
kityksesti ja oppiaineen tiedon luonteesta. Arviointi heijastelee sitd, millaisena
niemme tiedon, miti ymmarrimme oppimisella, miti ajattelemme ihmisesta.
Arvioinnissa kiteytyy, mitd koulussa ja oppimisessa pidetdin olennaisena, ta-
voittelemisen arvoisena, yleissivistykseni.

Arvioinnin merkitys on kasvanut koulujirjestelmissa aikaisempaa suurem-
maksi. Virikkiimmin asiaa on kuvattu puhumalla "arviointi-innostuksesta”,
jossa "kaikkea mahdollista arvioidaan” huomattavan usein ("mittaustulitus”)
(Atjonen, 2005; 2007, 9—10). Kilpailukykyi, tehokkuutta ja tuloksellisuutta
korostava yhteiskunta on osaltaan vaikuttamassa arvioinnin lisidntymiseen.
Arvioinnin perusidea — oppimisen, kasvun ja kehityksen tukeminen — saat-
taa kadota nykyisen arviointihuuman keskelld. Opiskelijoita ja heidin oppi-
mistaan arvioidaan entistdi enemmin, koska niin kuuluu tehdi, pohtimatta
sen tarkemmin arvioinnin merkityksid ja tarkoitusperii. Jokaisen opettajan
tulisikin syventyi omiin arviointia koskeviin kisityksiinsi ja pohtia, millainen
rooli arvioinnilla on opetus-oppimisprosessissa — ohjaako arviointi johonkin
entisti parempaan vai arvioidaanko vain arvioinnin vuoksi. Liiallinen tai vail-
la perusteita oleva arviointi voi murentaa arvioinnin merkitystdi my6nteisend
kasvun ja kehityksen ohjaajana sekd oppimisen edistijini.

Arviointi on eettisti toimintaa. Pohjimmiltaan arvioinnin “hyvyys® tai
"huonous” kulminoituu arvoihin. Oikeudenmukaisuus, vahingon vilttimi-
nen, hyvin tekeminen, oppilaan autonomian kunnioittaminen ja uskollisuus
luovat viitekehystd, jonka pohjalta arviointia tulisi rakentaa. My6s arvioinnin
luotettavuudella, lipinikyvyydelli, motivoivuudella tai yksilollisen erinomai-
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suuden osoittamisen mahdollisuudella on kosketuspintoja etiikkaan. Arvioin-
nin sisiltimit valta-asetelmat sekid oppilaan tulevaisuuteen vaikuttavat arvi-
ointiratkaisut vaativat my6s eettistd katsantokantaa ja perusteluja. (Ks. Atjo-
nen, 2007, 33-51) Arvioinnin voi ajatella koskettavan myés oppilaan kuvaa
itsestddn, koulunkiyntiin ja oppimiseen liittyvisti taidoista ja lahjakkuudes-
ta, itsensd kehittimisen mahdollisuuksista ja rajoituksista. Hieman kirjisti-
en voisi todeta, ettd arvioinnissa ollaan tekemisissi oppilaan ihmisyyden, sen
hetkisen elimin ja tulevaisuuden kanssa.

Tavallisesti arvioinnilla ymmirretdan oppimisprosessin ja oppimistulosten
arvon tai ansion mairittamistd. Tyypillisesti mairittely tapahtuu vertaamalla
prosessia tai tuloksia ennalta asetettuihin tavoitteisiin. Arvostelulla tarkoite-
taan arvosanan antamista esimerkiksi menestymisesti reaalikokeessa tai oppi-
aineen kursseilla. Arvosana voi olla numeerinen, kirjain tai se voidaan antaa
sanallisena. (Koppinen, Korpinen, & Pollari, 1994, 8-11.) Arvioinnin (toi-
siinsa liittyvid) keskeisid kysymyksid ovat miksi, mitd, miten, milloin ja kuka
(Koppinen ym., 1994, 13-99; Picford & Brown, 2000, 4). Tissi artikkelissa
keskitytdin tarkastelemaan terveystiedon oppimisen arviointia edelli mainit-
tujen kysymysten mukaan edeten.

Miksi arvioidaan?

Miksi-kysymykselld haetaan perusteluja arvioinnille. Arviointi voi parhaim-
millaan motivoida ja ohjata oppilasta hinen oppimisprosessissaan seki tukea
yksilon kokonaisvaltaista kasvua ja kehittymisti. Oppimiselle asetetut tavoit-
teet ndyttivir arvioinnille suunnan, mutta arviointi antaa myds seki opet-
tajalle ettd oppijoille vilineitd tavoitteiden kriittiselle tarkastelulle (ovatko
tavoitteet realistisia, mielekkiitd, haastavia jne.). Arviointitieto mahdollistaa
opetuksen vaikuttavuuden tutkimista ja helpottaa opettajan opetuksen suun-
nittelua ja toteutusta. Arvioinnin kautta myds huoltajille, jatkokoulutuksen
jarjestijille ja tydeliman edustajille pyritdéin antamaan vertailukelpoista ja yh-
teismirallista tietoa oppilaan osaamisesta.

Oppilaiden kisitykset arvioinnin kohteista, arviointimenetelmisti ja kiyte-
tyisti kriteereisti ohjaavat heidin lihestymistapojaan opiskeluun ja titi kautea
niilli tekijsilld on yhteyttd myds oppimiseen (Entwistle & Entwistle, 1991;
Struyven, Dochy, & Janssens, 2005). Oppilaat, jotka kokevat arvioinnin roh-
kaisevan muistamista ja tiedon toistamista, omaksuvat todennikdisemmin
pintasuuntautuneen lihestymistavan oppimiseen. Syvdsuuntautuneen oppi-
misen on todettu olevan yhteydessi muun muassa tietoisuuteen oppimisen
tavoitteista ja arviointikriteereisti seki korkealaatuiseen opettamiseen. (Pros-

ser & Trigwell, 1999, 4.)
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Mita arvioidaan?

Miti-kysymys johdattelee pohtimaan arvioinnin kohteita. Arviointikohteen
valinta kietoutuu lihtokohtaisesti arvoihin: Mitd pidetddn arvokkaana, yleis-
sivistivini, elimin eviitid antavana. Miten arvioinnissa suhteutetaan kognitii-
vinen osaaminen ja sosioemotionaaliset saavutukset? Arvioidaanko lopputu-
losta, edistymisti ja oppimisprosessia vai molempia?

Koulussa puhuttiin aikaisemmin oppilasarvostelusta. Ilmaisu tuo viijai-
mittd epimiellyttivid mielikuvia, joissa arviointi kohdentuu oppilaan olemi-
seen ja ihmisyyteen, vaikka arvioinnissa tulisi mieluummin keskittyd oppi-
miseen tai opiskeluun. Monella on kokemuksia "pirstikerronarvioinnista” ja
tiettyjen temperamenttipiirteiden epiedullisuudesta koulumenestykselle (ks.
Keltinkangas-Jirvinen, 2006). Koulun opettajineen tulisi ensisijaisesti olla
oppilasta ja oppimista varten. Tissd suhteessa arviointi on kehittynyt myén-
teiseen suuntaan. Esimerkiksi LOPS:ssa (2003) puhutaan opiskelijan oppimi-
sen arvioinnista. Opetustydti ohjaavat asiakirjat ja opettajien toimet koulun
arjessa eivit vilttimitti ole yksi yhteen.

Opetuksen ja arvioinnin osalta on tirkedd pohtia, millaisia valmiuksia op-
pilaat tarvitsevat selviytyikseen ja pirjitikseen tulevaisuuden yhteiskunnassa.
Olennaista on kysyi ja ihmetelld, vaikka aina ei vastauksia loytyisikdan. Mi-
ten pystytiin midrittelemiin yhi moniarvoisemmassa yhteiskunnassa, kenen
arvot ja kuva tulevaisuuden yhteiskunnasta ratkaisee, miti opetetaan ja arvi-
oidaan? Ropo (1992) esitti jo liki toistakymmenti vuotta sitten, ettéd tulevai-
suuden yhteiskunnassa keskeisii valmiuksia ovat ajattelun ja kyseenalaistami-
sen, ongelmanratkaisun ja uuden luomisen (innovoinnin) taidot, ei niinkiin
asioiden muistaminen ja mieleen painaminen. Tarkasteltaessa perusopetuksen
(2004) ja lukion terveystiedon opetussuunnitelman perusteita (2003) nayrci
siltd, ettd edelld esitetyt osaamisen vaatimukset alkavat realisoitua.

Terveystietoa koskevissa opetussuunnitelman perusteissa (POPS, 2004,
LOPS, 2003) oppiaineen tavoitteeksi mairitellddn terveysosaaminen. Terve-
ysosaamista voidaan kuvailla eri tavoin, mutta tissi artikkelissa syvennetiin
terveysosaamisen Kisitettd terveystiedon opettajankoulutuksen kehittimistys-
ryhmin (2008) rakentaman mallin pohjalta, joka perustuu Kannaksen (2002,
2005b) nikemykseen terveysosaamisesta. Mallissa oppimistavoirteet jasenty-
vit neljiksi ulottuvuudeksi, jotka ovat tiedot, taidot, itsetuntemus ja vastuu
(kuva 1). Terveystaidot on syyti erottaa terveyskiyttiytymisesti. Taidoissa on
kyse yksilén valmiuksista toimia terveyttd edistivilld tavalla. Terveystiedon
opetuksen pdimddrini on Kannaksen (2005b) mukaan terveystottumusten
muokkaaminen terveyden kannalta entisti edullisempaan suuntaan ja sitd
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kautta aikaisempaa parempaan terveyteen. Terveystiedon opetuksen tavoitteel-
la (terveysosaamisella) luodaan edellytyksii piimiirin saavuttamiseen.

Arvioinnissa terveysticto-oppiaineen tavoitteet ja piamiirit tulee erottaa
toisistaan, muuten arviointitehtivi kerda ympirilleen sekd kiytinnollisii ettd
eettisid ongelmia (Kuva 1). Arviointi kohdistuu vain terveysosaamisen eri osa-
alueiden sisiltimien tavoitteiden saavuttamiseen, ei opiskelijoiden terveys-
tottumuksiin tai terveydentilaan. Yksilon terveyteen vaikuttavia tekijoiti on
runsaasti (mm. perimi, elinympiristd, yksilollinen vastustuskyky, koulutus,
perheen sosiockonominen asema, sattuma, ikd, sukupuoli). Useat niisti teki-
joistd ovat koulun ja opettajan vaikutusmahdollisuuksien ulkopuolella.

Tiedot 4 :
e Terveystottumukset
Taidot 1 : 5
Terveys- AL iy
osaaminen ity Terveys
Itsetuntemus i)
e
Vaswu ¥ I
|
|
T Terveystiedon opetuksen tavoitteet I Paamadra
Arvioidaan : Arvioinnin ulkopuolella

Kuval Terveystiedon opetuksen tavoitteet (terveysosaaminen) ja paimairit seki
niiden suhde arviointiin (muokattu Kannas 2005b).

Tiedot. Tiedot sisiltivit oppiaineelle luonteenomaisia eri sisiltdaluciden pe-
rustietoja (yksittiiset faktat, kisitteelliset mallit, teoriat). Tieto luo pohjaa ter-
veyteen liittyville yleissivistykselle. Tietojen oppiminen mahdollistaa osaltaan
ymmirryksen syventymisen terveyteen liittyvistd ilmidistid ja ndiden vilisistd
yhteyksisti. Tiedon muuttuva luonne ja tiedon miirin lisidantyminen pakot-
tavat sisiltdalueiden tarkistamiseen ja rajaamiseen seki pohtimaan sirpaletie-
don” omaksumisen tavoitetta suhteessa kokonaisuuksien hallintaan. Tervey-
teen liittyville tiedolle on ominaista dynaamisuuden lisiksi sen suhteellisuus,
henkildkohtaisuus ja nikékulmien runsaus (esim. fyysinen-psyykkinen-so-
siaalinen, yksild-yhteisé-yhteiskunta-maailma, talous, etiikka, kulttuuri, eri
tieteenalat). On my®ds esitetty, ettd tiedon tulisi olla toimintaorientoitunurtta.
Tilléin syiden, seurausten ja vaikutusten lisiksi tulisi tarkastella keinoja muu-

toksen aikaansaamiseen seki pohtia toiminnan/ilmididen seurauksia pitkilli
aikavililli (Jensen, 2000a, b).
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Taidot. Terveysosaamiseen liittyvit taidot ovat luonteeltaan seki tiedolli-
sia ettd kiytinnéllisid. Terveysosaamisen kartuttamisen ja oppimisen taustalla
yhteni keskeiseni tekijind on itsendinen ajattelu (“kriittinen ajattelu”, "tie-
teellinen ajattelu”). Ajatteluraidoilla tarkoitetaan esimerkiksi kykyi tulkita,
arvioida, tehdi piitelmii ja yleistyksid, vertailla, l6ytid kausaalisuhteita tai
vaikkapa perustella. Muita taitoja ovat esimerkiksi tiedonhakutaidot, tunne-
ja vuorovaikutustaidot (esimerkiksi kuuntelu, keskustelu, “hyvit tavat”), kiy-
tinnon terveystaidot (esimerkiksi hygieniasta huolehtiminen), viestintitaidort,
turvallisuus- ja ensiaputaidot tai medianlukutaito.

Itsetuntemus. Itsetuntemus on tietoisuutta omista tunteista, haluista ja
tarpeista, arvoista ja asenteista sekid elimin matkalla kertyneisti kokemuk-
sista, ja niiden yhteydesti omaan toimintaan. Kyky tunnistaa omia motiive-
ja, heikkouksia ja vahvuuksia, hyveitd ja paheita, pohtia omia uskomuksia ja
mielikuvia on osa itsetuntemusta, samoin myos kyky asettaa omia tavoitteita.
Olennaista on myds oman kehon fyysisten ja psyykkisten viestien tunnistami-
nen. Itsetuntemuksessa on usein kyse niin kutsutun hiljaisen tiedon nikyviksi
tekemisestd, silli monet arjen rutiinit ovat sellaisia, joita emme tule ajatelleek-
si (Paakkari 2009). Itsetuntemuksen osalta arvioinnissa tulee erottaa toisis-
taan tekijit, joihin arvioint voidaan kohdentaa ja asiat joita ei tule sisillyttii
arviointiin (kuva 6.2.1). Esimerkkini on tehtivd, jossa oppilasta pyydetiin
kuvailemaan omaa suhdettaan terveyteen (muun muassa pohtimaan suhteen
taustalla olevia arvoja ja niiden yhteyttd omiin terveystottumuksiin). Arvioin-
ti voi kohdentua esimerkiksi oppilaan kykyyn tunnistaa, nimeti ja perustella
erilaisia arvovalintoja tai kuvailun monipuolisuuteen siitd, miten arvot vaikut-
tavat hinen arkipdivin toimintaansa. Sen sijaan arvioinnin ei tule perustua
oppilaan edustamiin asenteisiin, arvoihin, hinen moraaliinsa tai hyveisiin/
paheisiin sinalldin.

Oppimisen kannalta on tirkedd tiedostaa omia taitoja, oppimistyyleji,
-strategioita ja prosessointitapoja. Itsetuntemus edellyttii teoreettisen tie-
don lisiksi muun muassa reflektiivisii ja metakognitiivisia ajattelun rtaitoja.
Metakognitiivisilla taidoilla tarkoitetaan omaan oppimiseen ja sen sditelyyn
liittyvid tekijoiti. Oppimista tukeva itsesditely tarkoittaa esimerkiksi tavoit-
teiden asettamista, aiheeseen sopivan oppimisstrategian valintaa ja muuntelua
oppimisprosessin aikana seki oman oppimisen arviointia (ks. Tynjild, 1999,
114-115).

Vastuu. Olennaista terveysosaamisessa on vastuun merkityksen ymmirti-
minen. Yksilén tulisi mieltdd vastuunsa seki itsensid ettd muiden terveydes-
td. Tarkoituksena on ohjata oppilaita vastuullisuuteen ja velvollisuuksistaan
tietoisiksi kansalaisiksi oikeuksia unohtamatta. Yhteiskunnan toimivuuden
ja terveyden edistimisen kannalta on olennaista yksildiden sitoutuminen ja
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osallistuminen terveydesti ja hyvinvoinnista huolehtimiseen. Vastuullisuuden
edistimiseksi opetuksessa tulee jirjestii tilaisuuksia etitkkaan, moraaliin ja ar-
voihin liittyvien kysymysten pohdiskeluun, jotta "herkkyys” tillaisten asioiden
havaitsemiselle ja ymmairtimiselle lisddntyisi. Paakkarin (painossa) mukaan
opetuksessa tulisi hyddyntid opetuskiytinteiti, joissa opiskelijoille jarjestyisi
mahdollisuuksia yhteistoiminnallisuuteen ja muiden huomioon ottamiseen,
kuuntelemiseen ja kuulluksi tulemiseen seki yhteisten piitdsten tekemiseen.
Tillaiset opetukselliset toimintatavat voisivat osaltaan edistdd opiskelijoiden
valmiuksia ottaa kriittisesti kantaa ja pohtia muun muassa omien tekojen vai-
kutusta muihin ihmisiin ja ympardivaan yhteiskuntaan.

Esimerkkind vastuun ymmirtimistd selvittivistd arviointitehtivisti on
kysymys "Onko tupakointi yksityisasia?”. Arvioinnissa on jilleen olennaista
erottaa se, kuinka hyvin oppilas pystyy vastaamaan asetettuun kysymykseen
ja kuinka hin toimii arjessaan (polttaa / ei polta tupakkaa) (kuva 6.2.1). Vas-
tauksessa esitettyjen nikokulmien miird, perustelujen monipuolisuus seki
yhteyksien l6ytiminen eri tekijoiden vililtd kuvastavat oppilaan ymmirrys-
td kyseisen ilmi6n suhteen. Vastauksessa voidaan tarkastella tupakointia esi-
merkiksi yksilon valinnanvapauden (itsemiiriimisoikeus, ihmisoikeudet, tu-
pakkalaki) ja vastuun suhteen: Millaisia seurauksia tupakoinnista on itselle
(mm. fyysiset terveysseuraukset, sosiaaliset suhteet) ja muille (mm. passiivisen
tupakoinnin aiheuttamat haitat, seuraukset tupakantuottajamaiden ihmisille
kuten ympirist-ongelmat, metsien raivaaminen tupakkaviljelmille, eroosio,
luonnon monimuotoisuuden ja maaperin kéyhtyminen, ilmastonmuutos).
Lisiksi vastauksessa voidaan pohtia yksilon vastuuta peilaten siti yhteiskun-
nan luomiin mahdollisuuksiin ja edellytyksiin tupakoimattoman elimin va-
lintaan.

Yhteenvetona terveysosaamisesta voitaisiin todeta, etti se on osaamista,
jossa tiedot, taidot, itsetuntemus ja vastuu ovat sulautuneet toisiinsa, ja luovat
perustaa tietoiselle, tavoitteelliselle ja tarkoituksenmukaiselle toiminnalle tervey-
teen liitt_yvissii kyxymyksissé. ﬁrucysomamism on mabdollista kebittii 0pis/ee/un
ja harjoittelun avulla.

Terveysosaaminen konkretisoituu opetussuunnitelmissa julkilausuttujen
tavoitteiden ja arvioinnista kirjoitettujen ajatusten myo6ta. POPS:n (2004,
198) mukaan

“terveystiedon opetuksen tarkoitus on edistiid oppilaiden terveyttd, hyvin-
vointia ja turvallisuutta tukevaa osaamista. Opetuksen tehtivini on kehit-
tid oppilaiden tiedollisia, sosiaalisia, tunteiden sditelyd ohjaavia, toimin-
nallisia ja eettisid valmiuksia.”
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POPS:ssa (2004, 199-200) on kuvattu myds hyvin osaamisen kriteerit (pait-
toarvioinnin kriteerit arvosanalle 8). Arviointi kohdentuu tietimisen lisiksi
oppilaan kykyyn tehdi havaintoja, nimeti, selittid, kuvata ja pohtia tervey-
teen ja hyvinvointiin liittyvi asioira ja ilmisitd. Lukion opetussuunnitelman
perusteiden (2003, 210) mukaan terveystiedon arvioinnissa

"korostetaan terveytti ja sairautta koskevan tiedon ymmirtimistd ja so-
veltamista. Huomio kiinnitetddn sithen, miten opiskelija osaa kiyttdd ja
yhdistdi erilaisiin lihteisiin perustuvaa tietoa. Arvioinnin kohteena on
opiskelijan valmius terveytti ja sairautta koskevaan eettiseen arvopohdin-
taan ja taito perustella omia terveysvalintoja seki taito arvioida yhteisossi
tehtyji terveytti ja sairautta koskevia ratkaisuja.”

Lukion terveystiedon kurssien tarkemmat tavoitteet ohjaavat myos osaltaan
arviointia. Terveystiedon pakollisen ja kahden syventivin kurssin oppimista-
voitteet liittyvit eri oppisisiltdjen tietimiseen, ilmididen tunnistamiseen, tie-
don hankintaan ja viestien tulkintaan, kriittiseen arviointiin seki ilmididen
kuvaamiseen ja tutkimukselliseen osaamiseen.

Ammatillisen koulutuksen osalta terveystiedon tavoitteissa ja arvioinnis-
sa painotetaan ymmirrystd hyvinvointiin vaikuttavista tekijdisti ja tietimysta
keskeisisti terveytti edistivisti elintavoista ja tottumuksista. Olennaista on
myds tunnistaa tyd- ja toimintakykyyn vaikuttavia tekijoitd ja osata hakea

apua tai ohjausta tarpeen niin vaatiessa. (Ammatillisen perustutkinnon perus-
teet..., 2008.)

Miten ja milloin arvioidaan, kuka arvioi?

Miten, milloin ja kuka -kysymyksiin vastaaminen konkretisoi arviointiin
liittyvid taustaoletuksia. Olenko opettajana perilld arviointiin liittyvasta val-
lankiytdsti ja arvioitsijan ja arvioitavan suhteesta? Millainen kisitys minulla
on oppimisesta, tiedosta ja ihmiseni olemisesta? Opettajan valinnat arvioin-
nin, itsearvioinnin ja vertaisarvioinnin suhteen seki kiytetyt arviointimene-
telmit (kokeet, portfoliot, viittelyt, kirjoitelmat jne.) kuvastavar opettajan
ymmirrysta edelld mainituilta alueilta. Arvioinnin ajoittaminen esimerkiksi
vain kurssin loppuun kertoo, uskooko opettaja opiskelijoiden voivan kehit-
tya palauttcen ja arvioinnin avulla. Arvioinnin ajoittaminen viestii my®0s siita,
onko arviointi aidosti osa oppimisen prosessia. Oppimistavoitteiden, niiden
saavuttamiseen tihtddvien opetusmenetelmien seki arviointikdytinteiden ja
-kriteerien tulisi olla samansuuntaisia ja muodostaa loogisen jatkumon.

Oppilaat luovat kuvaa arvioinnista heille kertyvien kokemusten myéti. Ar-
vioinnin toteutus ilmaisee joko suoraan tai episuoraan (piiloviesti), miki on
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tirkedd. Opetus voi olla oppilaslihtistd, luovaa ja ymmirrysta lisidvai, mut-
ta perinteiselli mekanistisella arvioinnilla (muun muassa ulkoa oppimisen ja
muistamisen korostamisella) timi voidaan turmella. Arvioinnin taustalla on
ticttyji perusperiaatteita, jotka tukevat terveystiedon opetuksen tavoitteen,
terveysosaamisen saavuttamista. Olennaista on, ettd toteutettava opetus ja
arviointi ovat saman oppimiskisityksen mukaisia. Terveystiedon oppimisen
arvioinnin tulisi (ks. Tynjald, 1999, 171):
* ollaavointa, lipinikyvii (arvioinnin kriteerit ja muodot selvitetdin opis-
kelijoille ennen opiskelun alkamista)
* tukea oppilaan kasvua ja kehitysti: oppilaslihtoisyys, yksilollisyys, mo-
nipuolisuus
* olla osa oppimista: jatkuvaa, kohdentua seki prosessiin ettd tuloksiin
* olla padsidintoisesti laadullista (tiedon mdirin sijaan arvioidaan ymmir-
timistd, soveltamista, ajatuskulkuja, perusteluja, loogisuutta jne.)
+ antaa mahdollisuus itse- ja vertaisarviointiin opettajan arvioinnin ohella
* tapahtua mahdollisimman realistisissa ja luonnollisissa tilanteissa (esim.
arviointitehtivir liittyvit kiinteisti opiskelutehtiviin tai ne ovat samo-
ja).
Opetussuunnitelmat tekevit mahdolliscksi moninaiseen niyttéon perustuvan
arvioinnin (ks. POPS, 2004, 264), vaikkakin perinteinen kokeisiin perustuva
arviointi on ollut hallitsevassa asemassa terveystiedon opetuksessa. Voimassa-
olevassa lukion opetussuunnitelmassa mairitellddn varsin viljisti terveystie-
don opetuksen arvioinnin toteuttamista. Siind todetaan ettd ”...arvioinnissa
voidaan kiyttdd kurssikokeita, yksild- ja ryhmitchtivid, esitelmid, pienimuo-
toisia kartoituksia ja tutkimuksia seki toiminnallisia tehtdvid” (LOPS, 2003,
210). Opettajan etuoikeus ja vastuu onkin tismentii ja laajentaa opetussuun-
nitelmassa kuvattuja arviointikiytinteiti. Terveystiedon oppimisen arvioin-
tiin soveltuvia vilineiti on runsaasti (ks. Hakkarainen ym., 2005, 254-262):
* essee, kirje, yleisdnosastokirjoitus, julkilausuma
* aineistokoe, lunttilappukoe
* suullinen tentti
* niytedkoe, tydniytteet
* harjoitusty6t ja kiytinnon harjoittelu
* tutkielmat, tutkimukset ja kartoitukset
* esitykset, esitelmit
* projektitydskentely
* itse- ja vertaisarviointi
* toiminnalliset kokeet
* oppimispdivikirja
* portfolio
* sarjakuvat, kollaasit, videoesitykset, verkkosivut
*  pelit (muun muassa sananselitys)
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* kisite- ja miellekartat

* edelld mainittujen yhdistelmit
Edelli mainitut arviointimenetelmit mahdollistavat paremmin yksilollisten
erojen selvittimisen ja laadullisen arvioinnin kuin perinteiset tietopainotteiset
kokeet. Tyypillisti laadullisille arviointimenetelmille on, etti arviointiperus-
teita joudutaan kehittimiin ja muokkaamaan kuhunkin tilanteeseen sopivik-
si (Tynjild, 1999, 172). Keskusteluja, viittelyjd, esseitd tai muita arvioinnin
kohteena olevia oppilaiden tuotoksia voidaan arvioida esimerkiksi kiytettivii
ilmauksia luokittelemalla. Arviointia ajatellen opiskelijoiden tulee olla selvil-
l4, mitd heiltd odotetaan (arviointikriteerit), ja heilld tulee olla mahdollisuus
harjoitella arvioinnin kohteena olevia tekijoitd (tiedot, taidot, itsetuntemus,
vastuu). Tehtivin luonteen ja tavoitteen mukaan arvioinnin pohjaksi voi vali-
ta joitakin olennaiseksi katsottuja kriteereiti (taulukko 1).

Taulukko 1 Kriteereji opiskelijoiden tuotosten arviointiin (mukailtu Leiwo, ym.,

1987).

Esimerkkikysymyksié (mitd asioita oppilas farkastelee

Arviointikriteeri e
tehtévéssaan?)

Tunnistaminen,
nimedminen,
kuvailu, luokittelu

Mité tapahtui? Millaisesta ilmidsté on kyse? Millaisia tekijéita
asia sisdltaa? Ketka olivat osallisia? Mitd he tekivat? Faktojen
|6ytaminen? Millaisiin osa-alueisiin asiat voidaan jakaa?

Vertailu,
kausaalisuhteet

Onko asicilla yhteisié tai erottelevia piirteité? Onko asioilla
syy-seuraus -suhteita? Onko esitetty erilaisia vaihtoehtoja?

Mielipide

Mité ajottelet asiasta?

Perustelu

Onko asiaa perusteltu? Ovatko perustelut loogisia,
ymmadrrettaviae Perustelujen monipuolisuus (useiden
nékdkulmien huomiointi)e

Padatelma, yleistys

Tehdadnko asiasisalléstd johtopddatoksia? Onko
tuotettu pienemmisté asioista kokonaisuuksia, [Gydetty
perusperiaatteita? Onko asiaa tarkasteltu eri konteksteissa?

Arviointi, kritiikki

Onko asia ndgin? Ovatko léhteet luotettavia? Onko materiaali
arvovdritteistd? Onko asia merkittévd, tarpeellinen, oleellinen?
Onko pohdittu erilaisia vaihtoehtoja?

Yhteenveto

Mista on keskusteltu, mita asioita on kdsitelty? Onko |6ydetty
keskeisid tekijditi? Onko hahmotettu osien ja kokonaisuuden
viilisié suhteita?

163




Edelld kuvattujen arviointikriteerien lisiksi terveystieto-oppiaineen luonteen
ja eetoksen mukaista on ottaa arvioinnissa huomioon erityisesti opiskelijoi-
den kyvykkyys sensitiivisten asioiden kisittelyyn. Opiskelijoille tulee tarjota
tilaisuuksia esimerkiksi emootioiden ja kokemusten erittelyyn (Miltd minus-
ta tuntui? Miltd muista osallisista tuntui? Annettiinko kaikille tasapuolinen
mahdollisuus osallistua? Kenen niikokulmista asiaa katsottiin?). Myds etiik-
kaan ja moraaliin liittyvien kysymysten pohdiskelu on tirkedd (Millaisia arvo-
ja asioiden taustalla on? Kenen arvot ratkaisivat? Miksi? Oliko ratkaisu oikein,
viidrin?).

Toinen esimerkki kiyttokelpoisesta menetelmisti arvioinnin pohjaksi on
SOLO-taksonomia (Structure of the Observed Learning Outcome), joka poh-
jautuu Piaget’n ajatuksiin kognitiivisesti kehittymisestid. Taksonomian avulla
on mahdollista eritelld arvioinnin kohteen rakennetta ja tiedon jisentimista.
Taksonomia jakaantuu viiteen tasoon. Esirakenteellisella (prestructural) tasol-
la vastauksessa on epidjohdonmukaisuuksia ja ristiriitaisuuksia, asiatietoja on
vihin tai kysymys on voitu ymmirtid viirin. Yksirakenteinen (unistructu-
ral) vastaus kisittelee vain yhti (tai korkeintaan hyvin harvoja) asian kannalta
oleellisia piirteitd. Vastausta kuvaa myds piitelmien heikkous, pintapuolinen
ymmirtiminen seki tiedon ja nikékulmien yksipuolisuus.

Monirakenteinen (multistructural) vastaus sisiltii edellisii enemmin ni-
kokulmia ja asiatietoja. Tyypillisti on luettelomaisuus ja asioiden yhdistimi-
sen ja kausaalisuhteiden hahmottamisen heikkous. Vastauksen sisilli on vaih-
telua, joitakin asioita on kisitelty syvillisesti, mutta toisia vain pintaa hipais-
ten.

Suhteutetussa (relational) vastauksessa ilmenee asioiden vilisten suhtei-
den ymmirtiminen. Vastaus kattaa olennaisimmat tiedot ja nikékulmat, ja se
muodostaa yhtendisen ja johdonmukaisen kokonaisuuden.

Laajan abstraktiotason (extended abstract) vastauksessa asioita sovelletaan
uusiin tilanteisiin, esitetdin vaihtoehtoisia nikemyksii sekd pyritdin yleistyk-
siin tai kisitteellistimiseen. Johtopaitoksille on luonteenomaista ehdollisuus
ja avoimuus, ajattelun syvyyttd vastauksessa kuvastaa poikkeusten tai erityis-
tapausten huomioiminen. Tietoainesta on mukana enemmin kuin alemmilla
tasoilla (my®s sellaista, miti opetuksessa i vilttimittd ole tuotu esiin). (Biggs
& Collins, 1982, 17-28.)

Edelld kuvatut esimerkit soveltuvat luontevasti perusopetuksen yliluokil-
le tai toisen asteeen koulutukseen, mutta muokattuina niitid voidaan kiyttii
myos alemmilla luokkatasoilla. Jerosen ja Kaikkosen (2005), Kepler-Uotisen
ja Orkovaaran (2006) seki Vilimaan ym. (2005) teksteissi on taustoitusta ar-
vioinnin tucksi perusopetuksen nikokulmasta, ja kiytinnon esimerkkeji ar-
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viointiin on my®&s useissa artikkeleissa (esim. Nykiinen ym., 2005a, b; Vertio,
2005; Vilimaa ym., 2005) seki eri kustantajien opettajien oppaissa.

Arvioinnin erityispiirteita lukiossa

Ylioppilastutkintolautakunnan (YTL) koekohtaisissa mairiyksissi ja ohjeissa
on kuvarttu kypsyytti osoittavan ja toisaalta heikon vastauksen tunnuspiirtei-
ti. YTL:n hyvin vastauksen kriteereissi ja edelli esitellyissi luokitteluun tai
SOLO-taksonomiaan perustuvissa arviointikdytinteissi on yhtymikohtia.
Kyseisten arviointikdytinteiden systemaattinen ja lipinikyvi kdyttiminen
saattaa antaa opiskelijoille edellytyksii my®s terveystiedon reaalikokeessa me-
nestymiseen.

Ylioppilastutkintolautakunnan arviointiohjeessa kypsyyttd osoittavan
vastauksen tunnusmerkkeji (Reaaliaineiden kokeiden miirdykset ja ohjeet,

20006):

* kokonaisuus on jisennelty ja asiasisilloltdin johdonmukainen

* tehtivin kannalta olennaisia tietoja on riittivisti; vastauksen pituus ja
detaljitietojen miiri eivit sindnsi ole ansioita

*  syiti ja seurauksia tarkastellaan asianmukaisesti eri nikokulmista

* esitetyt viitteet perustellaan selkedsti

* asioiden kisittely ilmentii tietojen ja taitojen itsendisti hallintaa ja ky-
kyi niiden soveltamiseen

* tehtiviin liittyvii aineistoja kiytetdin tarkoituksenmukaisesti

* esitetyt tiedot asetetaan laajempiin asiayhteyksiin

* ecrityisesti pohdiskelua edellyttivissi tehtivissi erotetaan tosiasiat, pe-
rustellut kannanotot ja mielipiteet.

Heikon vastauksen tunnusmerkit:
* suorituksessa on selvid asiavirheiti
* ajatukset on ilmaistu epdselvisti tai epitarkasti
* csitetyt tiedot osoittavat, etti kokelas on kisittinyt tehtdvin viirin, tai
esitetyt asiat ovat muuten selvésti epiolennaisia
* vastaus rakentuu pelkistiin mielipiteiden varaan

Konkreettisia tehtiviesimerkkeji on muun muassa terveystiedon reaaliko-
keessa kiytetyissid kysymyksissi. Kysymyksen laajuudesta, tehtivin asettelusta
ja oheismateriaalista riippuen opiskelija voi harjoitella eri lihteisti koottujen
faktojen esittelyd ja soveltamista, 16yddsten merkityksellisyyden ja luotetta-
vuuden arviointia, asian pohdiskelua useammista nikokulmista seki yleistyk-
sien ja johtopiditosten tekemisti.
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Arvioinnin ihanteet, kdytannon haasteet

Arvicintipuhetta tarkasteltaessa ei voi vilttyd "toiveiden tynnyri” -mieliku-
valta, niin paljon arviointiin kohdistetaan erilaisia odotuksia ja vaatimuksia
esimerkiksi LOPS:ssa (2003) ja lukiolaissa (629/1998, 17 §). Arvioinnin tu-
lisi olla lipinikyvid, luotettavaa ja johdonmukaista sekd oppimista ohjaavaa
ja oppimiseen kannustavaa. Sen pitiisi olla jatkuvaa, monipuolista, moti-
voivaa ja yksilolliset erot huomioonottavaa. Arvioinnin tulisi myos kehittdi
opiskelijan kyvykkyytti asettaa omia tavoitteita ja suorittaa itsearviointia jne.
Opettajan asema arvioinnin toteuttajana ei ole kadehdittava. Toisin ajateltuna
opettaja on paljon vartijana, jolla on etuoikeus olla mukana mydticlimissi
opiskelijoille ainutkerraisia ja tirkeitd kasvun ja kehityksen vaiheita.

Ylioppilastutkinnolla on merkitysti opiskelijoiden tulevaisuuden kannal-
ta (jatkokoulutusmahdollisuudet), mutta sen perusteella saatetaan tarkastella
myds opettajan tai koulun tuloksellisuutta (esimerkiksi rankinglistat). Tillai-
nen yksittiinen voimakas "koe” voi vaikuttaa vahvasti opetukseen ja oppimi-
seen. Resnick ja Resnick (1992) kiyttivit tistd ilmidstd nimitystd “teaching
to the tests”. Mielenkiintoinen kysymys onkin, opiskellaanko terveystiedossa
ylioppilaskirjoituksia vai elimii varten? Opiskelijan nikékulmasta toivotta-
vaa olisi, ettd opettajilla olisi kiytettivinidin muitakin motivointikeinoja kuin
ylioppilaskirjoituksista ja niissd pirjidmisestd muistuttaminen. Terveystiedon
ainereaalin oletetut vaatimukset voivat kuitenkin muodostua tekijéiksi, jotka
alkavat ohjata opetusta ja ja oppimista. Voisi olettaa, ettd useimmille opetta-
jille erilaiset arviointiin liittyvit kiytinteet ja menetelmit ovat tuttuja pii-
piirteissddn, samoin opetussuunnitelman luoma viitekehys terveystiedon ar-
viointiin. Lukio-opiskelua tuntuu aika ajoin sivyttivin (ylioppilaskirjoitusten
vuoksi?) nopeatahtinen tietojen siirtiminen opiskelijoille. Jos ajatellaan, etti
arviointi on osa oppimisprosessia, niin keskittyminen oppikjrjojen joutuisaan
lipikiymiseen ja suuren faktamiirin siirtimiseen voi suistaa oppimista tuke-
van arvioinnin sivuraiteelle. Kysyi sopii, voiko arviointi tilléin olla luonnolli-
nen osa oppimisprosessia, kuinka kaukana mahdetaan olla johdonmukaisesta
ja oppimista tukevan arvioinnin toteuttamisesta? Terveystiedon oppimisen
arvioinnin kehittimisen haasteet liittyvit muun muassa opiskelijoiden koko-
naisvaltaiseen tukemiseen, arvioinnin juurruttamiseen aidosti oppimista tu-
kevaksi osaksi sekii arviointimenetelmien monipuolistamiseen eri terveysosaa-
misen ulottuvuuksien (tiedot, taidot, itseruntemus, vastuu) osalta.

Opettaja painii arjessaan suurten ryhmikokojen, erilaisten oppijoiden ja
kiireen kanssa. Terveystiedon opetussuunnitelman sisillon laajuus ei ainakaan
vihenni kiirettd. Tillaisessa ympiristdssi toimittaessa on luonnollista, etti ar-
vioinnin tyoliys on yksi kriteeri menetelmii ja kiytinteitd valitraessa. Opet-
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taja voi kokea tehneensi tydnsi hyvin, kun sisiltoalueet on kiyty lipi, riip-
pumatta siitd, ovatko opiskelijat oppineet tai eivit. Tulisi kuitenkin pohtia,
voisiko "uusi” arviointiajattelu ja "uudet” arviointimenetelmit tukea oppi-
misprosessia ja oppimista, ja titi kautta pitkilli aikavililli olla helpottamassa
opettajan tydtd. Koettu tydldys voi osaltaan johtua seki opettajan etti opis-
kelijoiden tottumattomuudesta valittuja arviointikiytinteitd tai -menetelmii
kohtaan. Tottumus menetelmien kiyttéon seki oivallus siiti, etti arviointiteh-
tivit voivat olla samoja kuin opiskelutehtivit, voi antaa aikaa niin oppimisel-
le kuin arvioinnillekin. Lienee kuitenkin arjen realismia, ettd opettaja joutuu
suhteuttamaan omiin voimavaroihinsa ja tilanteescensa arvioinnista saatavan
edun (muun muassa opiskelijoille tuotettu hydty, virikkeet ja vaihtelu itselle)
ja tekee parhaaksi katsomansa ratkaisut.

Arviointi herittii tunteita, se koskettelee ihmisyytti, silli on osansa kas-
vuun ja kehitykseen sekii yhteyttd oppimiseen. Arviointi luo kuvaa oppiai-
neen merkityksesti ja oppiaineen tiedon luonteesta. Arviointi heijastelee siti
millaisena ndemme tiedon, mitd ymmirrimme oppimisella, miti ajattelemme
ihmisesti. Arvioinnissa kiteytyy, miti koulussa ja oppimisessa pidetiin olen-
naisena, tavoittelemisen arvoisena, yleissivistyksena.

Tehtavat

1. Kuvaile kiiyttdmiesi arviointitehtivien ja menetelmien vahvuuksia ja
heikkouksia. Pohdi, tukevatko ne oppilaiden tai opiskelijoiden terveys-
osaamisen kehittymistd ja milld keinoin.

2. Arviointi on eettisti toimintaa. Pohdi, millaiseen osaamisen arviointi-
kiytinteesi kohdistuvat ja suosivatko arviointikiytinteesi tietynlaista
osaamista. Enti onko kaikilla oppilailla yhtiliiset mahdollisuudet
osoittaa osaamisensa’

3. Pohdi tekijoiti, jotka vaikuttavat kilyttimiesi arviointimenetelmien
valintaan. Mitki tekijit tai motiivit ovat tirkeimpid? Miksi?
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Terveystiedon opettajan
osaaminen ja ammatillinen kehitys

Heli Tyrviinen

Terveystiedon opettajan tydn ja ammatillisen osaamisen kehitystarpeet syn-
tyvit yhteiskunnan muutoksesta. Tarpeita luovat myés kasvatukseen liittyvit
haasteet, opetuksen tehostamispyrkimykset seki koulun ja ympiristén muut-
tuva suhde. (Aaltola, 2004.) Terveystutkimus ja media tuovat jatkuvasti uut-
ta tietoa, uusia suosituksia ja elimisen malleja. Tekniikan kehitys on tuonut
maailman terveyshaasteineen lihelle ja muuttanut arkeamme ja toimintakult-
tuuriamme. Monikulrruurisuudesta on tullut arkipiivii, taloudellinen tilanne
ja erilaiset kriisit uhkaavat paikallisesti ja maailmanlaajuisesti ja ihmisten ar-
vomaailma eldd. Opetusvilineet kehittyviit ja oppimiseen liittyvi tieto kehit-
tyy tutkimuksen kautra. My6s terveyden merkitys elid median, teknologian
ja ihmisten arkikokemusten mukana. Osaamista on kyky nihdid ympirdivin
maailman muutos, sen vaikutus opettajan tydhon, oppiaineen sisiltdihin ja
muutosten tuoma tarve opettajan oman osaamisen piivittimiselle. Tulevai-
suuden opettajaa on visioitu tutkivaksi ja kehittaviksi opetus- ja kasvatusalan
vuorovaikutteiseksi asiantuntijaksi. Timinkaltaisen opettajan osaamisen ta-
voittelussa tarvitaan tietoja, taitoja ja asenteita ticteelliselli, ammatillisella,
sosiaalisella ja eettiselld osa-alueella (Atjonen, 2004). Samalla tarvitaan myds
rohkeutta murtaa myyttid kaikkitietivisti opettajasta.

Terveystiedon opettajan osaamisalueet

Jyviskylin yliopiston terveystiedon opettajan koulutuksen opetussuunnitel-
massa 2007-2009 (Nykinen ym., 2007) terveystiedon opettajan asiantunti-
juus rakentuu seitsemiisti eri osaamisalueesta (taulukko 1). Kannas (2005) on
myos tulkinnut nditi osaamisalucita artikkelissaan. Osaamisalueert eivit ole
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itseniisid kokonaisuuksia vaan limitryvit opinnoissa ja opettajan tydarjessa

toisiinsa.

Taulukko 1 Terveystiedon opettajan osaamisalueet sisdltéineen

Osaamisalue

Nykénen ym. (2007).
Terveystiedon opettajakoulu-
tuksen opetussuunnitelma
2007-2009

Kannas (2005)

Pedagoginen

Oppiaineen pedagoginen luonne

Vuorovaikutusosaaminen

aineenhallinta

Terveystieto-oppiaineen
monipuolinen siséltéaluetieto
Késitteiden tuntemus

Tietojen péivittdmisen merkityksen
ymmdartdminen

osaaminen, Ainedidakfinen fietotaito Oppimisen teorial

vuorovaikutus- | Oppimisen teoriatieto Oppimistilanteiden tuntemus

osaaminen Opetustapojen ja Opelus- jo viestintGtapojen tuntemus
oppimistilanteiden luomisen ja kdyténndn taito
tuntemus Oppicineen pedagoginen olemus
Ymmaérrys vuorovaikutuksen Ainedidaktinen tieto (miten)
merkityksestd yhteistydlle ja
oppimiselle (joettu asiantuntemus)

Sisélisllinen Monitieteisyys Perustieto siitt mikd vusintaa ja

kuluttaa terveytta (mika, mitka
-kysymykset).

Tieto siitd, mihin terveysvaikutukset
perustuvat (miksi, millé lailla).

Tieto terveyden edistémisen keinoista
(mité teen, miten toimin).

perustelukyky

Eettisen vastuun ymmdrrys ja
omien ratkaisujen eeftisyyden
arviointikyky

Eettinen herkkyys

Eettisten tilanteiden havaitsemisen
taito

Oppilaan- Oppilaiden lahtékohtien ja Nuorisokulttuurinen tietémys
tuntemus tarpeiden tuntemus Nuorten arjen asenteiden ja
Oppilaan maailman tuntemus ajatusten tuntemus
opetettavista siséltéalueista Oppilaiden tarpeiden tunnistus
Keinot oppilaantuntemuksen
lisé&miseen
ltsetuntemus Oman arvomaailman, Oman maailmankuvan ja
maailmankuvan ja opetus- oppimisteoreettisten l&htékohtien
oppimistecrioiden jédsentyneisyys | arviointi ja analysointikyky
Ymmiirrys késitysten vaikutuksesta | Tietoisuus omista kehitystarpeista
opelustydhdn Ammatillinen metakognitio
Omien tarpeiden ja kehittymisen
odotusten tunnistaminen
Omien vahvuuksien ja
haasteiden médérittelemisen taito
Eeftinen Eettisten ja maraalisten Oppiaineen arvoldhtdkohtien
osaaminen nikemysten pohdinta ja tuntemus

Eeftinen argumentointitaito

Oma suhde terveyteen ja sairauteen
Eettinen vastuu

Pedagogisesti kypsét ratkaisut

Arjen ihmettelyn ja filosofoinnin taito

jatkuu
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Tutkiva ote Ajattelun, ongelmanratkaisun, Oman alan seuranta
innovoinnin, tiedonhaun ja Néyttéon perustuva lydole
kyseenclaistamisen taito Tutkimusten lukutaito
Tulevaisuusorientaatio

Kyky tarkastella omaa tyété seké
itseddn kriittisesti

Taito perustella opetus- ja
kasvatustyén ratkaisuja
teoreeftisesti

Tiedonhaun taidot

Toiminta- Kasvatuksellisen otteen ymmadrrys | Terveyttd edistéviin koulun
ympdristén Opetustyén laaja-alaisuuden toimintastrategioiden tuntemus
tuntemus ymmarrys

Koulun hahmottaminen osana
yhteiskuntaa

Yhteistyén merkityksen ymmérrys
kouluyhteis®ssé ja oppilaan
hyvinvoinnin edistémisessa
Keinoja edisté& omaa jaksamista
opettajana

Pedagoginen osaaminen

Pedagoginen ja vuorovaikutusosaaminen on laaja osaamisen kokonaisuus. Se
perustuu opetussuunnitelmatiedolle seki oppiaineen luonteen ymmarryksel-
le, joita sovelletaan oppimisen ja opetuksen teoriaticdon avulla. Kasvatuk-
seen ja oppimiseen liittyvien teorioiden rinnalla pedagoginen tietimys pohjaa
myds mm. viestintdin, oppilaan kehitykseen ja koulutusjirjestelmiin liiteyvil-
le tiedolle. Terveystiedon ainedidaktiikkaan liittyvi osaaminen on pedagogis-
ta osaamista. Siti nimitetdin myds pedagogiscksi sisiltotiedoksi, joka kertoo
miten tiettyjd sisiltojd voidaan opettaa, mitd oppimisvaikeuksia niihin liittyy
ja mitd kisityksid oppilailla opetettavista asioista on. (Shulman, 1986, 1987;
Tynjila, 2006.)

Opettajan ty6 sisiltdd useita pedagogisen osaamisen alalajeja. Oppilaiden
erilaisuus tuo tarpeen oppisisiltdjen tai tydtapojen eriyttimisen taidoille. Tek-
nologian lisddntyessi tarvitaan teknologisia taitoja sekd erilaisten oppimis-
ympiristdjen luomisen taitoja. Terveystictoon saatavissa oleva laaja oppima-
teriaalitarjonta, monet eri tuottajatahot ja havainnollistamisen tarpeet edel-
lyteivit niin materiaalin etsimisen, kriittisen arvioimisen kuin valinnankin
taitoja. Opettajan itsetuntemusta tarvitaan siihen, kuinka pystyy kriittisesti
pohtimaan my®s oppimateriaalin, erityisesti oppikirjan roolia omassa opetuk-
sessaan.

Oppiaineen vuorovaikutuksellisuuden merkityksen korostuessa tarvitaan
opettajan vuorovaikutustaitoja, vuorovaikutuksen luomisen, yllipitimisen
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sckii arvioinnin taitoja sekd vuorovaikutusilmion luonteen ymmirrysti luok-
kahuoneessa. Vuorovaikutustaidot (tai laajemmin sosioemotionaaliset taidot)
midn ymmirrykseen liittyy vuorovaikutuksen ymmairtiminen niin opettajan
ja oppilaan vililld kuin oppilaiden keskindisend ryhmidynamiikkaan liitryvi-
ni ilmiéni.

Motivointitaidot pohdituttavat monia opettajia. Oppisisiltdjen koettu
kertautuminen on esimerkiksi tupakkaopetuksen haaste. Haasteeseen vas-
taamisessa opettajalta vaaditaan tupakka-aiheen sisillollisen laaja-alaisuuden
hahmottamista, motivaatio ilmién ymmartimistd terveystiedon yhteydessi
sekii motivoinnin erilaisten keinojen tietimisti ja oppilaantuntemusta.

Terveystiedon tunneilla on piilo-opetussuunnitelmallisia mahdollisuuk-
sia, joiden tiedostaminen on osa pedagogista tai eettisti osaamista. Opettaja
voi painotus-, sana-, tehtivi-, tydtapa- tai sijoitusvalinnoillaan tai puheensa
suuntaamisella tietylle oppilasryhmiille luoda merkityksii oppimisen kohtee-
na oleville asioille. Esimerkiksi seksuaali- tai paihdekasvatuksen yhteydessi on
mahdollisuus arvojen ja asenteiden vilittimiseen tai tunneterveyden kohdalla
sen merkityksen aliarviointiin suhteessa esimerkiksi kansansairauksien opetta-
miseen. Opettajan suhtautuminen joihinkin opetuksen sisiltoni oleviin asi-
oihin tai koko oppiaineeseen, sen vihitteleminen tai erityinen korostaminen
luo piilomerkityksid. Omien mieliaiheiden ja toisaalta vaikeiksi koettujen osa-
alueiden tunnistaminen on siten tirkei.

Sisallollinen aineenhallinta

Terveystieto-oppiaineen monitieteisyys luo haasteita sisillolliselle aineenhal-
linnalle. LOPS:ssa (2004) asioiden kisittelyn nakokulmina mainitaan bio-l3i-
ketieteellinen ja kansanterveysticteellinen, psykologinen, yhteiskunnallinen,
arvo- ja eettinen nikdkulma, kulttuurinen, historiallinen seki taloudellinen
nikokulma niin yksilollisend, yhteisollisend, yhteiskunnallisena kuin globaa-
lina tarkastelumahdollisuutena. Yhtymikohtia oppiaineen ylioppilaskirjoitus-
ten kysymyksissi on ollut niin psykologiaan, yhteiskuntaoppiin, biologiaan
kuin maantietoonkin. Opettajan taustaosaaminen esimerkiksi tupakasta laa-
jenee niiden nikokulmien kautta paljon tupakoinnin terveysseuraamuksia
laajemmaksi asiaksi. Ydinaineksen erottelu tisti moninaisuudesta eri luokka-
tasoille, asiasisiltdjen jatkuvuuden, oppilaan kehitystasoon liittyvien lihto-
kohtien tai oppiaineiden integroinnin mahdollisuuksien nikeminen on osa
opettajan sisiltdosaamista.

Sisillollinen aineenhallinta on myos pirstaleisen irrallisen tiedon jisenty-
misti laajoiksi ja jirkeviksi seki nuorten arkielimilihcisiksi kokonaisuuksik-
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si sekd sisiltojen vilisten yhteyksien nikemistd esimerkiksi pdihteiden kiyton
ja seksuaalisuuden vililli. Osaamista on my®&s se, kuinka osaa hahmottaa si-
sallslliset asiat oppilaan maailman nikékulmasta tai kuinka tuntee oppilaan
ajattelua eri sisiltoalueista. Tilloin lihestytiin oppilaantuntemusta.

Sisillolliselld aineenhallinnalla on yhtymikohtia myds itsetuntemukseen.
Laaja-alaisuus ei mahdollista syvid osaamista kaikessa ja opettajan tulisikin
tiedostaa omia vahvuuksiaan ja heikkouksiaan. Sisilléllisesti tutut ja mieleiset
sisiltoalucet vahvistuvat kuin itsestdin, mutta heikoimmissa joutuu ensin ylit-
timidin mahdollisia emotionaalisia tai asenteellisia esteiti ja innostumaan it-
sed vihemmin kiinnostavista asioista. Tiedon lisidntyessd illuusio tictimisesti
monesti murenee ja alkaa nihdi, kuinka vihin oikeasti tietddkiin.

Oppilaantuntemus

Oppilaantuntemus on opetuksen suunnittelun lihtékohta. Nuorisokult-
tuurinen ja kehityspsykologinen tuntemus ja ticto nuorten huolenaiheista,
tarpeista, lihtdtason osaamisesta, terveydentilasta tai terveyskiyttiytymisen
piilinjoista auttaa opettajaa suuntautumaan oppilaslihtdiseen tydskentelyyn.
Oppilaantuntemukselle uusia haasteita luo pyrkimys yhteniiseen peruskou-
luun, jossa opettaja opettaa eri-ikiisid oppilaita, monikulttuurisia oppilaita
seki erityisoppilaita.

Oppilaantuntemus on seki yksilo- ettd ryhmitason tuntemusta. Ryhmita-
solla jokainen opetusryhmii on ryhmidynamiikaltaan, turvallisuudeltaan, yh-
teistydkyvyiltidn, tydskentelytavoiltaan ja vuorovaikutustaidoiltaan erilainen,
ja oppilailla on eroja myds eri sukupolvien vililli. Opettajan osaamista on
myos sen keinovalikoiman tietiminen, milld omaa oppilaantuntemustaan voi
lisitd ja yllipitii.

Oppilaantuntemusta voidaan rtarkastella oppilaiden oppimisprosessin ja
sithen vaikuttavien tekijéiden kuten motivaation, kiinnostuksen, tydtapatot-
tumusten, odotusten ja oppimistyylin kautta. Opetussisiltéjen nikdkulmasta
oppilaantuntemus tarkoittaa sitd, miki on oppilaiden lihtétiedon taso, kisit-
teiden ymmarryksen taso, miten tieto on rakentunutta, misti tietoa on saatu
ja millaiset ovat oppilaiden tiedonhankintataidot. Tirkedd on myds tunnistaa
oppijan tietimys seki episelvyydet tai vdirinymmirryksen mahdollisuudet.
Oppilaan yksilollisia terveystiedon tunnilla esiin tulevia tekijditd voivat olla
hiinen harrastuksensa, asenteensa, kehitystasonsa, terveyskiyttiytymistapansa,
mielipiteens, sairautensa tai koti- tai kulttuuritaustansa.

Oppilaantuntemuksella on yhreyksid eettiseen osaamiseen. Jokaisella opet-
tajalla on oppilaista tai ryhmisti omia tausta-ajatuksia, mahdollisia ennakko-
luuloja, mieltymyksid tai odotuksia, jotka saattavat vaikuttaa opetukseen tai
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erityisesti arviointiin. Niiden tiedostaminen on lihtékohta niiden vaikutus-
ten pohdinnalle ja niistd irrottautumiselle. Kyse on siten myds opettajan it-
setuntemuksesta ja havainnoinnin taidoista seki sen tiedostamisesta, miki on
tapani kiyttid oppilaista saamaani tietoa tai kuinka crotan esimerkiksi tem-
peramenttipiirteet oppilaan osaamisesta. Joskus liiallisesta oppilaantuntemuk-
sesta voi olla jopa haittaa.

Itsetuntemus

Itsetuntemukseen liittyy kaikkien muiden juonteiden nikékulmien tiedosta-
minen ja tunnistaminen omassa tydssi seki itsearvioinnin taidot. Itsetunte-
mus suuntaa taaksepdin omaan kehityshistorian ja eteenpiin omiin kehitty-
mismahdollisuuksiin sekd konkreettisiin kehittymisen keinoihin. Itsetunte-
mus on itseluottamusta ja uskoa omiin kykyihin, heittiytymisti kokeilemaan
ja ehki erehdysten kautta suuntaamaan toimintaa seuraavalla kerralla eri ta-
voin. Tdmi edellyttdi reflektoinnin ja oman toiminnan havainnoinnin kykyi
seki kykyi ottaa vastaan palautetta ja hyddyntii sitd omassa kehittymisessa.

Itsetuntemus on myds oman opettajapersoonan vahvuuksien tuntemusta.
Meissi on erilaista opettajuurta: joku on luovempi, rohkeasti kokeileva ja ka-
rismaattinen taireilijatyyppi, toinen innostava tsemppaaja ja motivoija, joka
pystyy siirtimiin energisyyttd ja iloa nopeast ryhmiin. Kolmannen vahvuu-
tena on organisoivuus ja suunnitelmallisuus. Timd pddmiiritietoinen joh-
taja-tyyppinen opettaja hoitaa kiytinndt sujuvasti ja pitid langat kisissdin.
Neljis on otteeltaan terapeuttisempi rinnalla kulkija, joka odottaa, malttaa
ja huomioi kaikkia kulkien oppimisen rinnalla. Viides opettajapersoona voi
olla vahva, tissi hetkessd lisni oleva havainnoija, joka tutkii, kuulee ja nikee
sortumatta tulkintoihin. (Lindqvist, 1992.)

Itsetuntemus voi olla myds opettajuuden erilaisten roolien tunnistamis-
ta omassa tydssi. Miten terveyskasvatuksen tehtivien kautta syntyvit roolit
(Kannas, 1992): sivistivd, virittdvi, arkiterapeuttinen ja muutosta avustava
tehtivirooli kulkevat osana omaa terveystiedon opettajan tydti. Mikd on oma
rooli terveyden edistdjinid kouluyhteis6ssi, millainen on oppijan tai tutkijan
rooli osana arkity$ti? Miten nimi rakentavat opettajuuden kokonaisuutta?
Miten opettajuus kasvaa toimijuuden ja osallistumisen mydti? Roolien mo-
ninaisuus herittdd myos kysymyksen siitd, miten hoitaa omaa jaksamista roo-
lien kaaoksessa? Misti huomaa ty6hén liittyvin visymyksen ja kuinka cissd
tilanteessa toimii?

Tynjild (2006) on nimennyt itsesddtelytiedoksi asiantuntijalla olevat me-
takognitiiviset taidot ja reklektiotaidot. Itsesidtelytiedon kehittymiseen tar-
vitaan teorian kokemuksellistamista ja kiytinndn kokemusten kiisitteellisti-
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misti keskustelujen, kirjoittamisen tai tutoroinnin kautta. Uuden oppimisen
taito, oman oppimistyylin tunnistaminen scki kyky hyodyntdd palautetta
ovat itsetuntemusta, joka johtaa kohti tutkivaa ja omaa toimintaa arvioivaa
opettajuutta.

Eettinen osaaminen

Eettistd osaamista pidetiin ammatillisuuteen liittyvini ominaispiirteeni. Eet-
eettisten ilmididen tunnistamiseksi, myiitéielimiseksi ja herkistymiseksi toisen
osapuolen asemaan seki eettisten tilanteiden selvittimiseksi tarvittavien dia-
logisten valmiuksien omaamiseksi. Niistd osaamisen osa-alueista vaikeimpana
pidetiiin cettisten ilmididen tunnistamista arjesta. Opetustyd on tulvillaan
eettisii tilanteita. Terveystiedon tunnilla niiti voisi liittyd opetettaviin sisiltd-
alueisiin, joissa itsessiin on jo puhtaasti eettisid aihealueita kuten esimerkiksi
abortti tai eutanasia. Eettisid tilanteita liittyy opettajan toimintaan ja ratkai-
suihin tuntitilanteissa kuten esimerkiksi erilaisiin hiiridihin puuttumiseen tai
puuttumattomuuteen, mihin tahansa vilinpitimittdmyyteen, terveyssisilts-
jen kiisittelytapaan, oppilaassa kohdattuun "epiiterveescen” toimintatapaan tai
asenteeseen, oppisisiltdjen painotuksiin, etenemisen nopeuteen (hitaiden vai
nopeiden tahdissa) tai arviointiin. Valintojen ja ratkaisujen ulkopuolelle jii
aina jotakin. Opettaja joutuu myds pdittimiin, minki verran kertoo oppi-
laille itsestddn ja missid avoimuuden raja menee. Eettisyyttd on myds oike-
us yksityisyyteen. Ammatillisuuteen kuuluu aidon ihmisyyden rinnalle tietty
tybrooli, perinne, vastuu ja oppilaiden suhteen my®s aikuisuus.

Oman opettajan roolin hahmottaminen ja rajanveto esimerkiksi suhteessa
oppilaan auttamiseen on eettinen piitds ammatillisuuden ja ammattitaidon
nikdkulmista. Oman osaamisen ja ammatillisuuden rajojen tunteminen on
lihes eettinen velvollisuus. Eettisid tilanteita syntyy myés vaitiolovelvollisuu-
den tai opettajana annetun esimerkin tai mallin kautra.

Opettajan eettisyytti tarvitaan oppilaasta lihtdisin olevissa asioissa kuten
oppilaan kiyttiytymisessi, tybasenteessa, tai enemmistd/vihemmistd -tilan-
teisiin liittyvissi paitdksentekotilanteissa. Terveyteen suhtautuminen tai ter-
veyskiyttiytyminen voi myds jakaa oppilaat opettajan mielessd kahteen eri
ryhmiin. Koko kouluyhteisén tasolla opettaja kohtaa koulun sdintsjen nou-
dattamiseen liittyvii tilanteita, toisen opettajan tydhon liittyvii puuttumisti-
lanteita tai esimerkiksi seksuaaliopetuksen kiytintéihin tai oppilaiden tupa-
kointiin puuttumiseen liittyvid toimintamalleja, jotka voivat olla ristiriidassa
opettajan oman ajattelutavan kanssa.
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Eettiselld osaamisella on yhteyksid muihin osaamisen alueisiin. Pedagogi-
sessa ja vuorovaikutusosaamisessa eettinen osaaminen liittyy valitcuihin rat-
kaisuihin ja niiden perusteluihin. Myds piilo-opetussuunnitelmaan liittyy
paljon eettistd pohdinnan tarvetta. Oppilaantuntemuksessa voidaan eettises-
ti nikokulmasta pohtia sitd, minki verran opettajalla on oppilaisiin liittyvii
ennakko-odotuksia tai mieltymyksii liittyen heidin raustoihinsa, toimintata-
poihinsa, tarpeisiinsa, sukupuoleensa tai ulkonikéonsi. Voidaan myds pohtia
sitd, minkii verran opettajalla on oikeutta tietii oppilaista ja mihin piimii-
ridn tietoa tarvitaan. Liiallinen oppilaantuntemus ja yksiléllistimisen tai eri-
yttimisen tarve voi olla opetuksen suunnittelussa jopa este, opettajan ruvetes-
sa liian tarkkaan miettiméin sitd, mitd ja miten herkkii aiheita voi opettaa.
Tutkivan otteen osaamisalueella joudutaan pohtimaan tutkimuksen etiikkaan
liittyvid asioita. Sisillolliseen ja pedagogiseen osaamiseen liittyy opettajan eet-
tinen velvollisuus pitdd omaa asiantuntemustaan ajan tasalla kuitenkin niin,
ettd tiydellisyyteen pyrkimisen sijaan tunnistaa myos oman rajallisuutensa.

Tutkiva ote

Sisallsllisen aineenhallinnan nikokulmasta tutkivan otteen merkitys opettajan
tydlle tunnustetaan helposti. Opetuksen sisiltéjen tulee perustua uusimmalle
tutkimustiedolle, jota opettajan tulisi osata seurata, hakea, kiytedi, tulkita ja
arvioida. Kriittisen ajattelun tulisi siten olla opettajan arkinen tyéviline. Lu-
kion syventivid Terveys ja tutkimus —kurssia varten tarvitaan my®s terveys-
tutkimuksellista menetelmiosaamista ja ymmirrysti.

Teoria- ja tutkimustiedon pitdisi ohjata myds pedagogiikkaa ja kulkea
rinnalla muissakin osaamisalueissa. Tynjild (2006) pohtii sitd, miten uuden
pedagogisen tiedon tuottamisen, vilittimisen ja soveltamisen nopeus, laatu
ja menestyksellisyys on opetusalalla heikompi kuin muilla aloilla. Opettajien
toimintakulttuuri on yhteisen tiedon rakentamisen kulttuurin sijaan vahvas-
ti omaan tybkokemukseen perustuva. Opetuksen tutkijat taas tekevit omaa
tyotdan. Yhteiset koulutuspiivit, projektit, opettajaverkostot ja opettajakou-
lutuksessa vilitetty tutkimustieto olisivat mahdollisuuksia tutkimustiedon vi-
lictymiselle koulun arkeen.

Tamin lisiksi ajatusmallin opettajasta oman tydnsi tutkijana tulisi vahvis-
tua. Oman tydn tutkimisen ei tarvitse olla viimeistellyn tutkimussuunnitel-
man mukaisesti toteutettua laajaa tutkimusta, vaan se voi olla myds koulun
arjessa tehtyd pienimuotoista taustaselvitystd, palautteiden kerddmistd, oppi-
laiden tuorosten systemaattista analysointia, kriittisyytt%i, innovatiivisuutta,
tiedon soveltamista ja pysihtymistd pohtimaan ja reflektoimaan omaa toimin-
tatapaa. Asiantuntijuutta on terveystietoon liittyvien opetuksen ja oppimisen
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ongelmien tunnistaminen ja luova ongelmanratkaisukyky. Reflektiokykyyn
liittyy oman toiminnan ja sen lihtékohtien tai seurauksien analysointi-, arvi-
ointi-, keskustelu- ja perustelukyky. Se on ennen kaikkea tahtotilaa ja myon-
teistd asennetta tiedolle, muuttumiselle ja kehittymiselle, kriittisti otetta,
uteliaisuutta uudelle ja ajankohraisen terveyskeskustelun seuraamista seki val-
miuksia ja tietokanavia uuden tiedon ja uusien toimintamallien 18ytimiselle.
Asiantuntijuuteen liittyy tietoisuus alan kehityksesti, tyon kehityksellinen vi-
siointi ja laajemmin myds osallisuus oppiaineen kehittimiselle koulun, kun-
nan tai valtakunnan tasolla. Uutena oppiaineena terveystieto tarvitsee tutkivia
ja kehittivid opettajia, jotka osallistuvat yleiseen keskusteluun, kirjoittavat ja
kouluttavat omaa osaamistaan myos muille.

Toimintaympadriston tuntemus

Toimintaympiriston kisite voidaan mieltii eri tasoille: omaan luokkahuo-
neeseen, kouluun, koulun lihipiiriin tai koko kaupunginosaan, kuntaan tai
laajemmalti yhteiskunnalliseksi jatkuvasti muuttuvaksi toimintaympiristoksi.
Miki on terveystiedon opettajan rooli niilli eri tasoilla? Hinen asiantuntijuut-
taan voidaan hyddyntii koko kouluyhteisén terveyden edistimisessi. Terve-
yden edistdjilti odotetaan asianajajuus -tyyppisti tydskentelyd, jossa opettaja
toimii oman oppiaineensa tai koko oppilaiden hyvinvoinnin puolestapuhu-
jana ja toimijana kouluyhteisossi tai myds laajemmin kunnan tasolla. Tami
edellyttid terveyden edistimisen kokonaisvaltaista osaamista ja sen keinojen
tuntemista ja soveltamista koko kouluyhteisédn yhteistydssi muiden kanssa
scki kouluyhteisén toiminnan ymmirrysti. Toimintaympiristén tuntemus
on myos sellaista yhteiskunnallista nikemystictoa tai kontekstiosaamista, joka
auttaa visioimaan tulevaisuuteen ja nikemiin yhteiskunnallisten muutosten
tuomat tarpeet, joihin oppilaita voisi ohjata jo nyt.

Terveystietoa ei opita ainoastaan koulussa ja terveystiedon tunnilla, vaan
iso osa oppilaiden oppimisesta on informaalia koulun ulkopuolella tapahtuvaa
oppimista. Oppilaantuntemukseen liittyy niiden muiden oppimisympirists-
jen tiedostaminen ja tunnistaminen ja se, miti mahdollisia virheoppimisia
oppilaille on saattanut syntyi niiden kautta. Toimintaympiristén tuntemusta
on se, kuinka nimi oppilaan muut ympiristét toimivat terveyden edistimi-
sessd sitd edistden tai mahdollisesti vaarantaen. Tétd arviointia voidaan ope-
tussuunnitelman mukaisesti tehdi yhdessi oppilaiden kanssa.

Suppeimmalla tasolla jokainen opettaja toimii oppilaiden hyvinvoinnin
puolesta seki kasvattajana luokkahuonetilanteissa. Tihin tarvitaan psykososi-
aalisen tySympiriston piirteiden, turvallisuutta ja hyvinvointia uhkaavien ja
edistivien tekijdiden tunnistamista luokkahuoneessa seki kehittimisosaamis-
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ta. Opettajan osaamiseen kuuluu se, miten opettaja voi toimia syrjiytymisen
ehkiisemiseksi, ilmapiirin kehittimiseksi tai luokkahengen puolesta terveys-
tiedon tunnilla tai kouluyhteisossi. Opettaja on myds omalta osaltaan luo-
massa tydyhteisod ja sitd, millainen ilmapiiri sielli on yhteistyélle, yhteiselle
oppimiselle tai epionnistumisten mahdollisuudelle.

Toimintaympiristd- ja terveyden edistimisen ajattelu edellyrtivit yhteis-
tyotd niin koulun sisipuolella kuin myds verkostoitumista koulun ulkopuo-
lelle. My®s terveystiedon opettaja hyotyy asiantuntija- tai tukiverkostosta eri
oppisisiltdjen opetuksen suunnittelun tai toteutuksen apuna. Myés itse yh-
teistydhdn ja sen tekemiseen sisiltyy paljon erilaista tiedollista ja taidollista
osaamista, niin sen luomisen, tydprosessien kuin arvioinninkin nikékulmista.
Toimiva yhteiséllisyys ja asiantuntija- sekid vertaisverkostot ovat myds vah-
va oppimisen, uudistumisen, jactun asiantuntijuuden ja oman kehittymisen
mahdollisuus. Erilaiset tiedot ja kiinnostuksen kohteet seki toisen ajatukset
ovat peilauspinta, jossa pdisee testaamaan omia ajatuksiaan.

Osaamisen kokonaisuus

Kaikki osaamisalueet liittyvit toinen toisiinsa muodostaen kokonaisuuden.
Osaamisaluciden rajapintojen tunnistaminen osoittaa eri osaamisaluciden ja
niiden integroitumisen merkityksen ymmirtimisen kokonaisosaamisen kan-
nalta. Osaamisalueiden rinnalle Saarinen ja Lonka (2000) ovat nimenneet
opettajan pehmeiin osaamisen osa-alueita. Seuraavat on helppo mieltii myos
terveystiedon opettajan osaamisalueiksi: arvo-osaaminen, ihmetysosaaminen,
vaikutelmaosaaminen, kohtaamisosaaminen, innostusosaaminen, kunnioitus-
osaaminen ja kosketusosaaminen. Osa niisti sisiltyy johonkin edelld olevista
osaamisalueista, osa taas niiden rajapinnoille.

Hiljainen eli 43netdn tieto tai intuitio on myds osaamisen aluetta, jota Tyn-
jili (2006) on kuvannut kokemuksellisena ja kidytinnolliseni tictona. Tatd
liittyy kaikkiin osaamisalueisiin, mutta erityisesti pedagogiseen osaamiseen:
luokan hallintaan ja opetustaitoon. Kyseessi on opettajan piilossa olevat, ai-
noastaan osittain tiedostetut uskomukset, asenteet ja arvot, joita hin kiyttdi
taitavassa luokkahuonetydskentelyssi, toiminnassaan yllittivissi tilanteissa ja
tilanteissa, joissa episelvyys tai himmennys ratkeaa tarkoituksenmubkaisella ja
tahdikkaalla tavalla. Opettajan ty6ssi hiljainen tietiminen ilmenee opettajan
ja oppilaan vilisen pedagogiseen suhteen, opettajan ja opetuksen sisiltdihin
liittyvin suhteen sekid didaktisen opettajan tydn ja oppilaan opiskelun vilisen
suhteen yllipitdjini. (Toom, 2008.)
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Kannas (2005) kirjoittaa kohtaamisesta erdini terveystieto -oppiaineen pe-
dagogista ectosta ja oppimisen tavoitetta jisentdvini metaforana. Jos oppilaan
tavoitteena on kohtaamisosaaminen, niin samaa osaamista voisi olla my®s
opettajalla. Kohtaamisosaamisen voisi miiritelli Kannaksen tavoin omien
asenteiden, arvojen ja pelkojen ja ennakkoluulojen kohtaamisena suhteessa
esimerkiksi terveyteen, sairauteen, kriiseihin ja vammaisuuteen tai toisaalta
sitd voisi tulkita my&s erilaisten oppilaiden ja terveystiedon opettamiseen liit-
tyvien ajattelumallien tai kotien terveysajattelun kohtaamisena. Terveysherk-
kyys voisi opettajalla olla terveysresurssin arvostamisen ja suvaitsevaisuuden
rinnalla my6s erilaisten terveyteen liittyvien ajattelumallien arvostamista ja
hyviksymisti.

Niind oppiaineen ensimmiisind vuosina on terveystiedon opettaja tar-
vinnut lisiksi markkinointiosaamista. Oppiaineen merkityksen puolesta on
voinut joutua puhumaan omassa kouluyhteiséssi ja huolehtimaan sen tasa-
vertaisesta asemasta oppimatcriaali—, tila- ja opettajaresurssien jaossa tai perus-
telemaan oppiaineen olemassaoloa ja oikeutusta.

Osaamisalueita voi omalla kohdalla pohtia kokemushistorian kautta ker-
rostuneina, opettajuuden eri vaiheissa kehittymisen tai pohdinnan kohteina
olleina, mahdollisesti omassa opettajuudessa hierarkisina ja eri tavoin toisiin-
sa kietoutuneina kokonaisuuksina. Opettajaidentiteetin nikékulmasta niiden
merkityksellisyys voi my&s olla erisuuruinen suhteessa toisiinsa. Osa osaamis-
alueista voi olla enemmin omiin persoonallisiin ominaisuuksiin liittyvii ja
osa itselle vieraampaa, mutta opittavissa olevaa. Osa on jo tiedostettua ja osa
vaikeasti tiedostettavissa olevaa. Kehitys on voinut olla eri osaamisalueilla suo-
raviivaista tai kiinnekohtien kautta muokkautunutta.

Opettajan tulevaisuuden kehityshaasteita ovat erityispedagogisen osaami-
sen kehittiminen, oppimisen taitojen ja opiskelun ohjauksen taidot, projekti-
taidot sekd kansainvilisyyteen liittyvit taidot. Niiden rinnalla tarvitaan kykyi
ja valmiuksia kohdata muutoksia seki sietdd epivarmuutta ja epitietoisuutta.
(Luukkainen, 2004.) Terveystiedon opettajuuteen kuuluu jo oppiaineen mo-
nitieteisyyden takia keskeneriisyyden ja epitiydellisyyden tunne, jotka toimi-
vat moottorina oppimisen ja kehittymisen tarpeille.

Kehittymisen keinot

Osaamisalueissa on niitd, jotka mielletddn helposti kehityksen kohteiksi ja
niitd, joissa omien tarpeiden tunnistaminen on vaikeaa. Oppisisiltéihin liit-
tyvin sisillollisen kehittymistarpeen tunnustaa jokainen opettaja. Terveystieto
monitieteisyydessidn on tietosisilléltdin haastava, eikii till saralla tule kos-
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kaan “valmiiksi”. Myos pedagogisesti on yleensd pientd uudistamisen ja in-
nostumisen tarvetta. Enti eettisesti? Kuinka helppoa on toisaalta kertoa, ettd
eettinen osaaminen kaipaisi kehittimistd ja samalla tavallaan mydntii, ettei
oma cettisyys chki ole vield kovin korkeatasoista? Kuinka helppoa on toisaalta
tunnustaa, ettei oikein hahmota miti tutkiva ote on ja tutkimuksiin ei ole
tullut syvennyttyi sitten graduprosessin jilkeen?

Jaggarin mukaan opettajan tiedolle on nelji lihdetti: vuoropuhelu ja ko-
kemusten vaihto kollegoiden kanssa, teoriaan tutustuminen ja tutkimusten
ja muun tiedon lukeminen, havainnoiva ja kokeileva toiminta seki oman
toiminnan reflektoiva pohtiminen (ks. Kosunen & Huusko, 1997). Tiedon-
lihteind toimivat teoria, kollegat tai omat oppilaat. Sekii vuoropuhelu etti
havainnointi tai kokeilu edellyttivit syventymisti ja etidisyyden ottamista ke-
hitettdvddn asiaan. Vastaavan tyyppisesti asiantuntijuuden kehittymistid voi-
daan kuvata tiedonhankintana, osallistumisena tai tiedon luomisena (Tynjili,

2000).
Oppimisteorioissa kuvataan lihikehityksen vydhykettd (Vygotsky, 1934),

jolta opettaja tai tutor voi ohjauksen avulla auttaa oppimista syvemmille ta-
solle. Toisaalta puhutaan opettajan turvallisuusvydhykkeesti, jolla toimitaan
normaaliarjessa, entisid hyviksi havaittuja toimintamalleja kiyttien. Ilman
turvallisuusvydhykkeen rajan ylitystd ei synny uvutta eikd piistd kehityksen
alueelle. Opettajien vertaistuen kiyttd auttaa siircymisid vyohykkeeltd toiselle
seki lisid hyvien kokemusten tai hiljaisen tiedon jakamista.

Terveystiedolliselle osaamiselle voidaan ammentaa eviiti myds eliminko-
kemuksesta. Kokemus ei siirry suoraan opettajan tydeviiksi, vaan edellyttii
reflektointia, pohdintaa ja kokemuksen syventimisti arjen viisaudeksi. Ter-
veystiedon kokemusta syntyy opettajan oman terveyshistorian, arjen tapah-
tuminen tai ihmissuhteiden kautta. Tamai ei kuitenkaan tarkoita sitd, etti ai-
noastaan omien kokemusten rikkaus mahdollistaisi kehittymisti, vaan myés
toisten lainakokemuksista voi itse oppia.

Miki merkitys tissd kaikessa on tiydennyskoulutuksella? Koulutus syste-
matisoi ja tavoitteellistaa oppimista. Taydennyskoulutus mahdollistaa jaka-
misen ja sosiaalisen verkostoitumisen monesti kouluissaan varsin yksin tyds-
kenteleville terveystiedon opettajille. Sdannéllinen tiydennyskoulutus auttaa
opettajaa jaksamaan, koska se lisia ammatillista varmuutta, tydkaluja, moti-
vaatiota ja virikkeitd ja ndin osaamista tarttua muutosten tuomiin tydn haas-
teisiin. (Tuominen-Soini & Sahlberg, 2007.)
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Kehityksen prosessi

Kchitys vastavalmistuneesta opinnot tehneestd opettajasta terveystiedon asi-
antuntijaksi on prosessi, jonka suunta on eteenpiin niin kauan kun mieli on
avoin oppimiselle, silmit nikevit ja korvat kuulevat ja on mahdollisuus py-
sihtyii pohtimaan ty6tiin, vaikka pienikin osa-alue kerrallaan. Kehittyminen
tuo energiaa, mutta myds vie siti, joten oma rajallisuus on my®s vililld tun-
nustetrava ja annettava itselleen mahdollisuus pysyi hetki paikoilleen pohdis-
kellen ja kuulostellen, mikd on seuraava suunta. Rutiineihin hukuttautumalla
jatedd kehityksen mahdollisuuksia kiyttimicci.

Tdtd prosessinomaista syklid voidaan tarkastella vuodenaikojen symbo-
liikalla: kevit on uusi alku, innostus, heriiminen esimerkiksi uuteen ideaan
tai toimintamalliin, tavoitteellista ja eteenpidin katsovaa energisyytti ja itse-
luottamusta. Kesilli punnitaan omia rajoja ja haluja, rooleja ja vaihtoehtoja,
koeraan ehki ristiriitoja kevddn innostuksen jilkeen. Syksyi kohti kuljetraessa
todetaan, ettei kaikki ehkd onnistunutkaan, iskee epiily ja epivarmuus, oma
identiteetti tai rooli edellyttii muutosta, ehki luopumista jostakin, asenteet
vaativat pohdintaa ja arjesta selviytymisen keinot on haettava kiytto6n. Vuo-
denajoista talvi on se, jolla levitiin ja toivutaan syksylld koctuista haasteista
seki aletaan l6ytii itselle merkityksellisid asioita, sisdistd eheyttd seki omaa
identiteettid. Syksyn alavireen kautta syntyy realismi, joka antaa mahdollisuu-
den arvioida tilannetta ja uutta kevittd kohden nihdi uusia avautuvia ovia.
Titd kehimiisti vuodenaikakicertoa edistivit siis tietoisuus itsestd ja omasta
toiminnasta. Juuttuminen yhteen vuodenaikaan kapeuttaa mahdollisuuk-
sia itsensd toteuttamiseen ja omien voimavarojen k'éyttéi')n. (ks. Hinninen,

2006.)

‘Tyshyvinvoinnin tutkimuksissa on todettu, etti pelkki tydssi viihtymi-
nen ja tydsti saatu mielihyvi eivit ole palkitsevia eivitki riitd pitimiin ylla
tydmotivaatiota, vaikkakin niitd tarvitaan kuormituksen ja elpymisen takia.
Tybssi tarvitaan myds tydn imun vaiheita, jolloin innostus, virittyneisyys ja
mielihyvid tydsti on suurempaa. Niille vaiheille on ominaista tarmokkuus,
energisyys, sinnikkyys, halu panostaa tyshén ja ponnistelu myds vastoinkiy-
misid kohdatessa. Tyd tuntuu merkitykselliselle, haasteelliselle ja siihen liittyy
uppoutumista, syvii keskittymistd ja paneutumista seki niihin liittyvid nau-
tinnon kokemuksia. (Hakanen, 2006.) Kuvaus tistd innostuksen vaiheesta on
tunnistettavissa Csikszentmihalyi’'n (2005) miiriccelemiksi flow-ilmidksi. Ru-
tinoitumisen vastapainoksi tarvittaisiin siis imuvaiheita, joita tutkivan otteen
avulla tydti uudistaen voisi luoda.

Johtuen siité, ettd opettaja ei koskaan tule valmiiksi, on hyviksyttivi se,
ettd kokee olevansa riittivin valmis, on osattava arvostaa omaa asiantunti-
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juuttaan ja iloita omasta opettajuudesta. Lonka ja Saarinen (2000) tiivistivit
opettajuuden tirkedin lauseeseen: "Oppiminen syntyy syttymisestd. Opettaja
on syttymisen kidynnistdji, avaaja ja mahdollistaja. Mutta opettaja, joka ei itse
syty ei voi sytyttdi toisiakaan. Opettajan ensimmaisid tehtivid on syttyi itse.”

Tehtavat

1. Pohdi omaa asiantuntijuuttasi: mitki on osaamisesi vahvuusalueita ja
mitka alueet ovat kehittymisesi kannalta haasteita?
2. Miti on terveystiedon opettajan asiantuntijuus tulevaisuudessa?
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